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ОТ ПРОФЕССИОНАЛЬНОЙ ОРИЕНТАЦИИ  

К ПРОФЕССИОНАЛЬНОМУ РАЗВИТИЮ 
 

 

 

 

Актуальность представленных материалов обусловливается углублением проти-

воречий между требованиями, предъявляемыми к личности и деятельности учителя, 

и фактическим уровнем готовности выпускников педагогических образовательных 

учреждений к выполнению ими своих профессиональных функций. Резкое снижение 

социального статуса и престижа педагогической профессии, несоответствие системы 

подготовки учителя общественным потребностям и обострение образовательных 

проблем вызвано рядом причин: падением интереса к изучению психолого-

педагогических дисциплин через содержательные перегрузки, оторванностью форм, 

методов, приемов обучения от личности студента, недооценкой роли диалога в про-

цессе профессионально-педагогической подготовки, что не позволяет на должном 

уровне разрешить противоречие между потребностями общества в педагогах и дру-

гих специалистах, способных гибко адаптироваться в меняющихся жизненных об-

стоятельствах, готовых к инновационной деятельности в различных сферах деятель-

ности, и их профессиональной компетентностью. 

Основой, дающей возможность подняться к вершинам мастерства будущему 

специалисту, стать конкурентоспособным, является педагогическая культура.  

Однако в психолого-педагогической литературе, посвященной проблемам педаго-

гической культуры, отсутствует четкая и развернутая концепция понимания, что 

есть данная культура и, самое главное, — как ее формировать. При этом известно, 

что специалист, обладающий высокой педагогической культурой, имеет хорошо 

развитое педагогическое мышление и сознание, обладает творческим потенциалом 

и является сосредоточием всемирного культурно-исторического опыта. 

Цель данного сборника состоит в определении влияния психолого-

педагогической культуры на профессиональное становление будущего специали-

ста, раскрытии концептуальных оснований и методических аспектов ее формиро-

вания на основе критериально-ценностного подхода к совершенствованию про-

фессиональной подготовки в учебно-воспитательном процессе университета. 

Большинство авторов статей отмечают, что формирование будущего специалиста с 

высокой педагогической культурой возможно при условии приближения обучения 

в учреждении высшего образования к реальной профессиональной деятельности. 

Надеемся, что материалы вызовут интерес не только у исследователей, за-

нимающихся проблемой формирования психолого-педагогической культуры, но 

и у практикующих педагогов, кому не безразлична судьба подготовки высоко-

квалифицированных кадров. Представленная информация позволит существенно 

оптимизировать качество учебно-воспитательной работы, будет способствовать 

формированию личности как будущего педагога, так и других специалистов, чья 

успешная профессиональная деятельность зависит от уровня сформированности 

психолого-педагогической культуры, важнейшими чертами которой являются 

умственный труд и творчество, широкий кругозор, духовность и гуманизм. 
 

В. И. Козел 
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НАУЧНАЯ ОРГАНИЗАЦИЯ ТРУДА УЧАЩИХСЯ  

КАК ОТОБРАЖЕНИЕ ПРОФЕССИОНАЛЬНОЙ  

КОМПЕТЕНТНОСТИ ПЕДАГОГА 
 

 

Аннотация. Публикация посвящена анализу проблемы профессионально-

педагогической компетентности учителя в области организации труда учащихся на 

научной основе. Охарактеризованы основные составляющие профессиональной 

компетентности педагога в контексте научной организации труда школьников. 

Ключевые слова: профессионально-педагогическая компетентность, профессио-

нальная компетентность учителя, научная организация труда (НОТ), НОТ учащихся. 
 

Введение 

Необходимость повышения эффективности обучения, создания 

благоприятных условий для преподавательской и учебной деятель-

ности актуализирует проблему профессиональной компететности 

учителя в области научной организации труда (далее — НОТ) уча-

щихся и педагогов. Прежде всего, речь идет о подготовке учите-

лей к реализации педагогического процесса на основах личностно 

ориентированной педагогики, диалогического взаимодействия, 

природосообразности, здоровьесбережения, тайм-менеджмента. 

Сформированность профессиональной компететности учителя  

в области НОТ школьников способствует созданию здоровьесбе-

регающего пространства учебных заведений, благоприятных, 

комфортных условий для преподавательского и учебного труда,  

а также обеспечению рационального использования дидактиче-

ских, психофизиологических и других ресурсов субъектов педаго-

гической деятельности. 
 

Основная часть 

Несмотря на широкое «тематическое поле» научных исследо-

ваний по проблеме профессионально-педагогической компетент-

ности (далее — ППК), анализ отечественных и зарубежных ис-

точников показал, что ППК учителя в области научной организа-

ции труда учащихся комплексно не изучается. 
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Следует акцентировать внимание на том, что в современных 

научно-педагогических трудах, посвященных компетентности 

учителя, рассматриваются схожие по значению дефиниции: «пе-

дагогическая компетентность», «профессионально-педагогическая 

компетентность», «психологическая компетентность», «психоло-

го-педагогическая компетентность». Следовательно, на современ-

ном этапе развития педагогической науки и практики терминоло-

гическое поле педагогической (профессионально-педагогической, 

психолого-педагогической) компетентности и отдельных ее видов 

не получило однозначной трактовки.  

Отметим также, что О. А. Анисимова, Л. М. Митина, 

Г. В. Митин педагогическую (психолого-педагогическую) компе-

тентность толкуют как «гармоничное сочетание знания предмета, 

методики преподавания, умений и навыков (культуры) педагоги-

ческого общения, а также приемов и средств саморазвития, само-

усовершенствования, самореализации» [9, с. 66]. На основании 

вышеперечисленного ученые выделяют три подструктуры педаго-

гической (психолого-педагогической) компетентности: 

– деятельностную (знания, умения, навыки и индивидуаль-

ные способы самостоятельного и ответственного осуществления 

педагогической деятельности); 

– коммуникативную (знания, умения, навыки и способы реа-

лизации педагогического общения); 

– личностную (потребность в саморазвитии, а также знания, 

умения, навыки, принципы развития личности ребенка). 

Нам импонирует мнение М. И. Лукьяновой о том, что психолого-

педагогическая компетентность учителя представляет собой согла-

сованность (равенство) между знаниями, практическими умениями и 

реальным поведением педагога в его деятельности. Это интегратив-

ная характеристика уровня профессиональной подготовки учителя, 

которая базируется на фундаментальных психолого-педагогических 

знаниях и сформированных коммуникативных умениях, проявляю-

щихся в единстве с личностными качествами [8, с. 57-58]. 

Следует подчеркнуть, что Н. В. Кузьмина профессионально-

педагогическую компетентность рассматривает как «совокуп-

ность умений педагога как субъекта педагогического влияния 

особенным образом структурировать научное и практическое зна-

ние с целью лучшего решения педагогических задач» [7, с. 90]. 
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По нашему мнению, в структуре профессионально-педа- 

гогической компетентности вполне логичным является выделение 

определенных составляющих. В частности, Н. В. Кузьмина пред-

ложила такую структуру ППК: 

– специальная и профессиональная компетентность в области 

преподаваемой дисциплины; 

– дифференциально-психологическая компетентность в об-

ласти мотивов, способностей, направленности учащихся; 

– социально-психологическая компетентность в области про-

цессов общения; 

– методическая компетентность в области способов форми-

рования знаний, умений учащихся; 

– аутопсихологическая компетентность относительно при-

знания личных позитивных и негативных характеристик, а также 

собственной деятельности [7, с. 90—107].  

В своей статье И. Б. Васильев обосновал целесообразность выде-

ления профессиографической, прогностической, специально-пред- 

метной, дидактической, методической, регламентно-нормативной, 

биографической, психофизиологической, диагностической, управ-

ленческой, коммуникативной, акмеологической и аутопсихологиче-

ской компетентностей как элементов структуры ППК [3, с. 72].  

В контексте подготовки педагога к решению задач здоровьесберега-

ющей педагогики Н. К. Смирнов выделил валеологическую, психо-

логическую компетентности педагога [10, с. 221—223]. 

Компетентность учителя в области здоровья является отдель-

ным видом педагогической компетентности [9, с. 67]. Коллектив 

авторов понятие здоровьесберегающей компетентности трактует 

как свойства личности, направленные на сохранение собственного 

физического, социального, психического и духовного здоровья, а 

также здоровья окружающих [6, с. 87]. 

Важным является то, что Л. П. Архиповой обоснована необхо-

димость формирования эколого-валеологической готовности пе-

дагога к профессиональной деятельности. Ученая убедительно 

доказывает, что «эколого-валеологическая составляющая профес-

сионально-педагогического образования в системе непрерывного 

повышения квалификации становится фактором формирования 

ценностных установок, которые обеспечивают устранение здоро-

вьезатратности и утверждение здоровьесберегающего образова-
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ния, сохранения и укрепления здоровья его субъектов» [2, с. 6]. 

По нашему мнению, изложенное выше актуализирует выделение 

эколого-валеологической составляющей профессионально-педа- 

гогической компетентности учителя в контексте его готовности к 

организации труда учащихся на научной основе. Она предусмат-

ривает соблюдение принципа природосообразности в учебно-

воспитательном процессе, глубокое знание и способность проек-

тировать, применять на практике здоровьесберегающие педагоги-

ческие технологии, способность использовать оздоровительный 

потенциал окружающей среды. 

Поскольку собственно категория НОТ является комплексной, 

междисциплинарной, то и компетентность педагога в области орга-

низации труда учащихся на научной основе предусматривает нали-

чие у него не только основательных знаний (по разным областям 

педагогики, психологии, медицины, экологии, математики, права,  

а также по психофизиологии, тайм-менеджменту, эргономике и др.), 

а еще и сформированности широкого спектра умений, навыков, 

наличие определенных способностей. Особо важное значение име-

ет наличие у педагога знаний о сущности, логике педагогического 

процесса, закономерностях развития учащихся, о математической 

обработке результатов психолого-педагогических измерений и др. 

В контексте нашего исследования научное и практическое 

значение имеет педагогическое наследие С. И. Гессена — челове-

ка трагической судьбы, ученого, философа, правоведа, педагога.  

Невзирая на то, что «возраст» цитируемых нами трудов составля-

ет свыше полувека, их содержание является актуальным на со-

временном этапе развития педагогической науки и практики.  

В частности, в его произведении «В защиту педагогики» (1949 г.) 

внимание акцентировано на том, что с разными отраслями педагогики 

связан «широкий спектр дисциплин — от философии до статистики, 

от психологии и социологии до финансирования и организации 

школьной жизни» [5, с. 90]. Ученый отмечал, что на факультетах, ко-

торые дополнительно осуществляют подготовку педагогов, должны 

функционировать такие кафедры и кафедральные подразделения: 

– педагогической физиологии, физического воспитания  

и школьной гигиены;  

– педагогической психологии, психопатологии ребенка  

и специальной педагогики;  
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– педагогической социологии и социальной педагогики (за-

бота о ребенке); 

– педагогики в узком понимании (прикладная философия), 

дидактики разных учебных дисциплин (и научных, и творческих); 

– истории педагогики, которая включает в себя и историю 

образовательных институций, и педагогических учений; 

– организации школьной системы и администрирования, фи-

нансов и школьной статистики. 

Также С. И. Гессен акцентировал внимание на важности изу-

чения «частных разделов» педагогики, среди которых — образо-

вание взрослых, организация режима профессиональной школы, 

организация обучения и досуга в сельской школе, технические 

средства обучения и др. [5, с. 90]. По его мнению, ряд «теоретиче-

ских наук», которые составляют фундамент педагогических дис-

циплин, будущим педагогам целесообразно изучать на своем фа-

культете: общую физиологию — на медицинском или естествен-

ном, социологию и философские дисциплины (логику с 

гносеологией, историю философии) — на гуманитарном факуль-

тете. В учебнике «Основы педагогики» (1923 г.) ученый отмечал, 

что педагог «должен знать законы жизни человеческого тела и 

условия сохранения им работоспособности» [4, с. 364]. 

Используя известные в педагогической теории составляющие 

ППК (виды профессионально-педагогической компетентности), 

выделим те из них, которые являются важными в контексте про-

блематики нашего исследования, и определим их сущность на при-

мере соответствующих умений и навыков педагога, необходимых 

для организации труда учащихся на научной основе [1, с. 269-270]:  

– психологическая (умение создавать эмоциональный ком-

форт; распределять внимание учащихся; разрабатывать педагоги-

ческие технологии, учебно-методическое обеспечение с учетом 

индивидуально-типологических, возрастных особенностей уча-

щихся, психологических закономерностей их развития; мастер-

ство психодиагностики; стойкость к стрессам); 

– психофизиологическая (умение определять рациональность 

и эффективность трудовых приемов; при условии наличия эргоно-

мичного мышления выстраивать учебно-воспитательный процесс 

на основе физиолого-гигиенических рекомендаций); 
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– дидактическая (умение четко и корректно излагать учебный 

материал с применением ТСО, применять на практике рациональ-

ные организационные формы обучения (индивидуальные и группо-

вые); контролировать и оценивать знания школьников; умение раз-

нообразить способы деятельности; стимулировать познавательные 

интересы, создавать ситуацию успеха в обучении; осуществлять 

педагогическую диагностику, педагогическое проектирование); 

– регламентно-нормативная (внедрение мероприятий по НОТ 

субъектов педагогической деятельности на основе соответствую-

щих нормативно-правовых документов, научно обоснованных 

рекомендаций, положений); 

– организационно-управленческая (умение организовывать 

гигиено- и дидактико-рациональные учебные занятия со сменой 

разных видов деятельности, а также целесообразные формы дви-

гательной активности; обеспечивать оптимальное соотношение 

умственной и физической активности; навыки самоменджмента, 

планирования учебно-воспитательного процесса); 

– эколого-валеологическая (умение осуществлять педагоги-

ческий процесс на основе природосообразности, ресурсо- и здо-

ровьесбережения; наличие навыков по фитодизайну и составле-

нию фитомодулей, умения создавать комфортные условия для 

преподавательского и учебного труда); 

– информационно-технологическая (умение осуществлять 

библиографическую деятельность с применением современных 

информационных технологий (производительное использование 

электронных и традиционных каталогов литературы, компьютера 

и способность научить воспитанников вышеупомянутому), овла-

дение всеми видами чтения, в том числе и скоростным); 

– коммуникативная (умение осуществлять диалогическое, 

бесконфликтное общение; отбор содержания, ритма, способа, ха-

рактера общения в соответствии с индивидуальными особенно-

стями школьников); 

– гендерная (умение применять методы и формы педагогиче-

ского взаимодействия, которые основываются на толерантном, 

уважительном отношении к лицам разного пола и способствуют 

преодолению негативных гендерных стереотипов). 

Овладение знаниями по разным аспектам НОТ, а также фор-

мирование охарактеризованных выше умений и навыков должно 
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происходить в ходе изучения будущими педагогами психолого-

педагогических, валеолого-ориентированных курсов, отдельных 

математических дисциплин, а также междисциплинарных спец-

курсов. На наш взгляд, для студентов педагогических специаль-

ностей целесообразными для изучения были бы, в частности, та-

кие спецкурсы: «Педагогика и психология учебного труда», «Ско-

рочтение», «Тайм-менеджмент и педагогический процесс», 

«Психогигиена учебных занятий», «Правила мнемоники», «Фито-

дизайн учебных помещений» и др. 

В контексте НОТ важное значение приобретает педагогиче-

ское мастерство учителя как комплекс свойств личности педагога, 

который обеспечивает высокий уровень самоорганизации его 

профессиональной деятельности и проявляется в оптимальном, 

педагогически целесообразном выборе и использовании методов, 

средств, приемов педагогического взаимодействия в учебно-

воспитательном процессе. Также следует акцентировать внимание 

на необходимости формирования у педагогов креативных качеств, 

которые, в частности, позволяют заинтересовать школьников по-

знавательной деятельностью, а также избежать монотонности 

труда, однообразия в учебно-воспитательном процессе. 
 

Выводы 

Таким образом, ППК учителя в области организации труда 

учащихся на научной основе представляет собой комплексную ха-

рактеристику, которую целесообразно рассматривать в сочетании 

психологической, психофизиологической, дидактической, регла-

ментно-нормативной, организационно-управленческой, эколого-

валеологической, информационно-технологической, гендерной со-

ставляющих. Каждый из перечисленных элементов предусматрива-

ет наличие (в разном сочетании) знаний в области менеджмента, 

психолого-педагогических, медико-биологических, технических и 

других наук. Фундамент профессионально-педагогической компе-

тентности учителя в области НОТ школьников должны составлять 

убеждения педагога, его мотивированность к реализации учебно-

воспитательного процесса на научно спроектированной дидактиче-

ской основе, принципах диалогичного взаимодействия, оптимиза-

ции, природосообразности, индивидуализации учебно-воспита- 

тельного процесса, здоровье- и ресурсосохранения и др. 
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Мы убеждены, что профессионально-педагогическая компе-

тентность в области организации труда учащихся на научной осно-

ве будет способствовать оптимизации отношений субъектов педа-

гогической деятельности. Сформированность в пределах структур-

ных компонентов ППК вышеупомянутых знаний, умений, навыков 

и способность педагога применять их на практике обеспечивает 

результативность учебной деятельности школьников за счет: 

– использования педагогами и учащимися рациональных при-

емов работы, что способствует экономии времени (скорочтение, 

планирование деятельности, производительность в поиске и обра-

ботке необходимой информации из разных источников и т. п.); 

– конструирования и реализации ґендерно ориентированных, 

здоровьесберегающих педагогических технологий (создание бла-

гоприятных условий для труда с соответствующим оборудованием 

рабочих мест, эстетизацией пространства учебного заведения и т. п.; 

учет возрастных и индивидуальных особенностей, научно обосно-

ванное чередование труда и отдыха, оптимальный выбор методов 

и форм учебно-воспитательной работы и контроля учебных до-

стижений, общение на демократической основе, адекватность в 

выборе поощрений и наказаний и т. п.). 
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ФОРМИРОВАНИЕ КОММУНИКАТИВНОЙ  

КОМПЕТЕНТНОСТИ В ПРОЦЕССЕ  

ПОДГОТОВКИ СОЦИАЛЬНЫХ ПЕДАГОГОВ 
 

 

Аннотация. В статье рассматривается коммуникативная компетентность как 

профессиональное качество педагога. Представлена структура коммуникативной 

компетентности, а также определены основные пути и условия формирования ком-

муникативной компетентности студентов в процессе профессиональной подготовки. 

Ключевые слова: компетентность, коммуникативная компетентность, ком-

муникативные знания, коммуникативные умения, коммуникативные навыки, 

рефлексивные умения, интерактивные умения. 
 

В последние годы наиболее актуальным становится компетент-

ностный подход в подготовке специалистов, с позиции которого 

выдвигаются новые требования к профессионально-педагогической 

подготовке. Современная гуманистическая образовательная систе-

ма предусматривает в центре социально-педагогического взаимо-

действия диалог с ребенком в качестве приоритетной формы педа-

гогической коммуникации, что напрямую обусловливает необхо-

димость формирования коммуникативной компетентности у 

будущего педагога. Постоянное увеличение плотности информаци-

онных потоков, в которые включены участники образовательного 

процесса, также делает эту проблему актуальной. Без наличия у 
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студентов коммуникативной компетентности нецелесообразно 

утверждать, что полученное образование будет качественным, а 

педагогическая деятельность — успешной. 

Под коммуникативной компетентностью понимается способ-

ность устанавливать и поддерживать необходимые, вытекающие 

из стоящих задач и определяемые ими, контакты с другими людь-

ми. Она определяет уровень владения человеком общением как 

многоуровневым процессом [1]. 

Анализ понятия «компетентность» дает основание утверждать, 

что обязательными компонентами (элементами) компетентности 

любого вида можно считать: положительную мотивацию к прояв-

лению компетентности; ценностно-смысловые представления (от-

ношения) к содержанию и результату деятельности; знания, лежа-

щие в основе выбора способа осуществления соответствующей де-

ятельности; умения, опыт (навык) успешного осуществления 

необходимых действий на базе имеющихся знаний. Эти компонен-

ты связаны между собой и необходимы человеку для того, чтобы 

быть компетентным на нескольких уровнях: уровне личностной 

идентификации, поведенческом уровне, а также на уровне взаимо-

действия личности с социальным окружением и социальными ин-

ститутами. 

Социальный педагог как специалист сферы деятельности «че-

ловек—человек» должен обладать коммуникативным потенциа-

лом, который необходимо развить в коммуникативную компе-

тентность. Постоянное взаимодействие социального педагога тре-

бует от личности развитой коммуникативной компетентности, 

проявляющейся в знаниях и умениях, готовности выполнять со-

циальные роли, гибкости и мобильности в поведении, выборе и 

изменении форм общения, деятельности при объективном изме-

нении ситуации и предъявляемых ролевых требованиях. 

Коммуникативная компетентность включает в себя когнитив-

ный и операционально-поведенческий компоненты. 

Когнитивный компонент представляет собой совокупность 

знаний об особенностях взаимодействия, стилях взаимодействия 

на социально-ролевом и социально-психологических уровнях, о 

системе правил регуляции совместных действий, ролях, позициях, 

которые занимают субъекты взаимодействия. 
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Это, прежде всего, знания о ходе процесса взаимодействия, 

знания об особенностях своего поведения, четкое осознание и по-

нимание своих ценностей, а также ориентация в ценностях парт-

нера, четкое понимание не только своих потребностей, желаний и 

интересов, но также и потребностей, желаний и интересов других. 

Этот комплекс коммуникативных знаний представляет собой 

обобщенный опыт человечества, отражение в сознании людей ком-

муникативных ситуаций в их причинно-следственных связях. Они 

позволяют социальному педагогу быть инициатором и субъектом 

взаимодействия, ориентироваться в коммуникативной ситуации, ор-

ганизовывать процесс профессионального общения и управлять им. 

Операционально-поведенческий компонент коммуникативной ком-

петентности личности социального педагога представляет собой сово-

купность коммуникативных, рефлексивных и интерактивных умений. 

Коммуникативные умения — это комплекс действий, осно-

ванный на высокой теоретической и практической подготовлен-

ности личности и позволяющий ей творчески использовать ком-

муникативные знания. К коммуникативным умениям относится 

умение слышать и активно слушать собеседника, определять его 

настроение, понимать и интерпретировать его позицию и отноше-

ние, а также выражать свое отношение к проблеме, решаемому  

и обсуждаемому вопросу, самостоятельно организовывать ситуа-

цию коммуникативного взаимодействия. 

К коммуникативным умениям можно отнести умения убеж-

дать в правильности своего суждения, выбранной социальной ро-

ли, задавать и отвечать на вопросы, вести дискуссию. 

К операционально-поведенческому компоненту коммуника-

тивной компетентности можно отнести и коммуникативные 

навыки, которые рассматриваются как автоматизированные ком-

поненты сознательных действий, способствующих быстрому и 

точному отражению коммуникативных ситуаций. 

К рефлексивным умениям коммуникативной компетентности 

личности социального педагога относятся способность понимать 

свое состояние в процессе взаимодействия, воспринимать себя и 

свои действия глазами партнеров, адекватно интерпретировать по-

ведение других, анализировать ситуации, предвидеть возможные 

последствия действий. Интерактивные умения включают следую-

щие характеристики: эмоциональную устойчивость — способность 
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управлять эмоциями, настроением, умение найти адекватное объ-

яснение и реалистичное выражение; гибкость в общении — спо-

собность быстро адаптироваться в любой ситуации, устанавливать 

и поддерживать взаимодействие, умение варьировать методы и 

приемы взаимодействия в соответствии с ситуацией; способность к 

сотрудничеству — интегративное качество, включающее в себя 

способности и умения направлять, стимулировать, задавать пер-

спективы, альтернативы решения вопросов. 

Кроме обозначенных знаний, умений и навыков, коммуника-

тивная компетентность социального педагога включает также 

способности давать социально-психологический прогноз комму-

никативной ситуации, в которой предстоит общаться; социаль-

но-психологически программировать процесс общения, опираясь 

на своеобразие коммуникативной ситуации; осуществлять соци-

ально-психологическое управление процессами общения в ком-

муникативной ситуации. 

К основным источникам приобретения человеком коммуника-

тивных компетенций можно отнести жизненный опыт, искусство, 

общую эрудицию, специальные научные методы. 

Формирование коммуникативных компетенций будущих соци-

альных педагогов осуществляется в рамках учебного курса «Соци-

ально-педагогическое взаимодействие». Важнейшим направлением 

подготовки является формирование и развитие у студентов умений 

взаимодействовать с различными объектами и субъектами: детьми, 

подростками, семьей, коллегами, социальными институтами,  

а также регулировать взаимодействие человека и социальной сре-

ды, формировать умения взаимодействия у детей и подростков  

в системе социально-педагогической деятельности. 

Цель и задачи данной учебной дисциплины заключаются в 

том, чтобы сформировать у будущих социальных педагогов базо-

вые знания о социально-педагогическом взаимодействии, развить 

представления о процессе профессионально-педагогического об-

щения в системе деятельности социального педагога, а также раз-

вить мотивацию для формирования профессионально-личностных 

коммуникативных умений и коммуникативных компетенций.  

В процессе изучения учебной дисциплины студенты долж-

ны усвоить научные основы социально-педагогического взаи-

модействия; сущностные характеристики социально-педа- 
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гогического взаимодействия; структуру, принципы и методы 

социально-педагогического взаимодействия; стили профессио-

нально-педагогического общения и их влияние на эффектив-

ность социально-педагогического взаимодействия; сущность 

особенностей развития, протекания и решения конфликтов  

и конфликтных ситуаций. 

Кроме усвоения знаний, программа учебной дисциплины 

направлена на формирование определенных умений. Например, 

по итогам изучения курса у студентов должны быть сформирова-

ны следующие коммуникативные компетенции: 

– коммуникативно-диагностическая (диагностика социопси-

хологической ситуации в условиях будущей коммуникативной 

деятельности, выявление возможных социальных, социально-

психологических и других противоречий, с которыми, возможно, 

предстоит столкнуться личности в общении); 

– коммуникативно-программирующая (подготовка програм-

мы общения, разработка текстов для общения, выбор стиля, пози-

ции и дистанции общения); 

– коммуникативно-организационная (организация внимания 

партнеров по общению, стимулирование их коммуникативной 

активности и т. д.);  

– коммуникативно-исполнительская (диагноз коммуника-

тивной ситуации, в которой разворачивается общение личности, 

прогноз развития этой ситуации, осуществляемый по заранее 

осмысленной индивидуальной программе общения). 

Среди путей развития коммуникативной компетентности сту-

дентов нами выделяются следующие: теоретическая подготовка; 

практическая подготовка; самообразование и самовоспитание. 

Как показывает опыт и проведенное нами исследование, до-

стижение эффективности в развитии коммуникативной компе-

тентности студентов возможно лишь при условии комплексного 

внедрения всех указанных путей. 

На наш взгляд, организуемый процесс подготовки студентов 

осуществляется наиболее эффективно на основе системного, ком-

петентностного и личностно-деятельностного подходов. 

Комплекс педагогических условий, направленный на эффек-

тивную профессиональную подготовку, включает следующие ас-

пекты: обогащение коммуникативного опыта студентов в ходе 
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учебного курса «Социально-педагогическое взаимодействие»; 

конструирование и использование на учебных занятиях проблем-

ных коммуникативных ситуаций; вовлечение студентов в актив-

ную коммуникативную деятельность путем применения интерак-

тивных методов обучения. 

В содержание подготовки необходимо включать современные 

методики и технологии, основанные на принципах интерактивности, 

диалогичности, инновационной проективности. Приоритетными об-

ластями методического содержания преподавания являются: культу-

ра диалога (формирование, развитие диалога, умение работать в от-

ветно-вопросной форме, поведение в диалоговой или коммуника-

тивной ситуации): метод проектов, дискуссионые формы дея- 

тельности (дискуссии, «круглый стол», конференции, творческое 

совещание, монологическое выступление и т. п.), комплекс методов, 

связанный с имитационно-ролевым моделированием, включая и де-

ловые и ролевые игры (их содержание должно быть максимально 

приближено к деятельности специалиста), методики мыследеятель-

ного и творческого поиска, анализа ситуаций и развитие эвристики. 

Таким образом, коммуникативная компетентность социального пе-

дагога, включающая в себя знание основ и способов эффективного 

профессионально-педагогического общения, свободное владение вер-

бальными и невербальными средствами социально-педагогического 

взаимодействия, эмпатические свойства личности, такие, как эмоцио-

нальная идентификация, принятие другого, сопереживание, является 

необходимым условием их успешной профессиональной деятельности. 

Коммуникативная компетентность позволяет личности ориентировать-

ся в ситуациях социально-педагогического взаимодействия, организо-

вывать эффективное взаимодействие, критически анализировать свою 

коммуникативную деятельность. Формирование коммуникативной 

компетентности будущих специалистов социально-педагогической 

сферы происходит, с одной стороны, в рамках образовательных курсов, 

учебных и производственных практик, учебного взаимодействия, с дру-

гой стороны, является результатом некого индивидуального социально-

го опыта, приобретенного в рамках образовательных ситуаций. 
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Аннотация. В статье рассмотрена актуальность формирования гендерной 

компетентности будущих социальных педагогов. Представлено отношение поня-

тий «культура», «гендерная культура», «профессиональная педагогическая куль-

тура», «компетентность», «гендерная компетентность» в контексте проблемы 

профессиональной педагогической культуры. 

Ключевые слова: гендерная компетентность, социальный педагог, профес-

сиональная педагогическая культура. 

 

Несмотря на то, что проблема обеспечения гендерного равен-

ства в Украине является одним из направлений работы образова-

тельных учреждений, в сознании современных педагогов высшей 

школы до сегодняшнего времени еще полностью не сформирова-

лось чувство личной ответственности за формирование их ген-

дерной компетентности. Поэтому вопросы эффективности и ре-

зультативности процесса формирования гендерной компетентно-

сти как составной части профессиональной педагогической 

культуры будущих социальных педагогов имеют ключевое значе-

ние в процессе построения демократического правового государ-

ства и гражданского общества, создания имиджа эффективного и 

конкурентоспособного учреждения высшего образования. 

Исследование теоретико-методологических аспектов пробле-

мы формирования гендерной компетентности будущих социаль-

ных педагогов имеет свою специфику, поскольку осуществляется 

на стыке социально-психологических, культурологических, пра-

вовых, и педагогических научных направлений. Поэтому для од-

нозначного понимания ситуации следует выделить основные по-

нятия и категории, которые будут использоваться в ходе рассмот-

рения темы. Самыми важными из них являются «культура», 

«гендер», «гендерная культура», «профессиональная педагогиче-

ская культура», «гендерная компетентность».  
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В существующем разнообразии трактовок понятия «культура» 

целесообразными с точки зрения социальной педагогики являют-

ся следующие: 

–  культура как сумма общественных достижений (включая 

технологии, отношения и представления), благодаря которым че-

ловек выделяется из природы и выходит за рамки биологической 

детерминации; 

–  культура как специфическая система норм, ценностей и 

смыслов, отличающая одно общество от другого [5, с. 34]. Послед-

нее определение является близким к этимологии понятия «культу-

ра», которое касается не только обработки людьми чего-то природ-

ного, но и «cultura amini» или «cultura litterarums» — культивирова-

ние духа [2, с. 5]. Для социальной педагогики ведущей задачей 

считается усвоение (или изменение) человеком, группой, обще-

ством в целом системы культурных ценностей и норм, присущих 

обществу  

и его отдельным слоям и группам. Так, А. И. Арнольдов считает, 

что «человек не просто творится человеком, он, в отличие от дру-

гих млекопитающих, творится в культуре» [3, с. 19]. Главная заслу-

га социальной педагогики, по мнению А. И. Арнольдова, в том, что 

она пробуждает в человеке «культурное сознание». С ее помощью 

люди приобретают способность ощущать свою целостность в ши-

роком духовном пространстве, приобщаются к ощущению куль-

турного историзма. Исходя из этого, ученый считает, что основное 

внимание в разработке современной концепции социальной педа-

гогики следует предоставить фундаментальным направлениям ду-

ховной жизни общества, нравственному возрождению человека, 

роли ценностей в становлении культуры личности. Социальной 

педагогике следует предоставить статус широкого общенаучного 

значения для того, чтобы в новых условиях стать неотъемлемым  

и органическим идейно-интеллектуальным орудием, составной ча-

стью духовной жизни общества, хранительницей значительной ча-

сти общечеловеческих культурных ценностей [3, с. 28].  

«На основе социальных ценностей создаются социальные 

нормы» [6, с. 534]. «Социальные ценности отвечают на вопрос, как 

относиться к тому, что есть, и к тому, что может быть» [7, с. 396]. 

Сущность профессиональной педагогической культуры социально-

го педагога раскрыта в многочисленных педагогических работах [9]. 
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Подчеркивается, что профессионально-педагогическая культура — 

это универсальная характеристика педагогической реальности, 

проявляющаяся в разных формах существования. Профессио-

нальная педагогическая культура социального педагога рассмат-

ривается как многофакторное явление, включающее в себя систе-

му знаний и умений, его ценностные ориентации, мотивы дея-

тельности, интегрированные показатели культуры (речь, стиль, 

общение, отношение к себе и своей деятельности, к смежным обла-

стям знаний). В то же время, гуманизация образовательного процес-

са предполагает развитие и учет индивидуальных способностей и 

интересов учащихся независимо от принадлежности к тому или 

иному полу. Для этого социальному педагогу необходима гендерная 

культура. При определении такого понятия, как «гендерная культу-

ра» исследователи обращают внимание на систему социально-

экономических, правовых и этнопсихологических условий суще-

ствования общества, которые способствуют становлению мужчины  

и женщины как равных социальных существ. В гендерной культуре 

особое значение приобретает смысл ценностей и ориентация инди-

видов на традиционный или эгалитарный характер гендерных ролей. 

К ценностям гендерной культуры относят знания, умения, навыки, 

которые предусматривают в том числе и гендерную грамотность.  

Мы исходим из того, что гендерная культура педагогов является 

частью общей культуры, а поэтому оказывает влияние на формиро-

вание профессиональной педагогической культуры и характеризует-

ся как совокупность поло-ролевых ценностей, гендерного знания, 

норм поведения личности студента и студентки, которые обеспечи-

вают уважение прав индивида независимо от пола, направлены на 

сотрудничество, самореализацию личности студента, независимо от 

пола, с опорой на индивидуальные особенности индивида.  

В рамках компетентностного подхода определяющим становит-

ся выяснение значения ключевых терминов: «компетенция» («ком-

петенции») и «компетентность». Исследователи рассматривают 

компетентность как личностную характеристику, совокупность ин-

териоризированных мобильных знаний, умений, навыков и гибкого 

мышления, а компетенции — как заранее заданные требования к 

образовательной подготовке выпускника, единицы учебной про-

граммы, составляющие анатомию «компетентности» [3]. 
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Формирование определенной компетентности может происхо-

дить только на основе соответствующих компетенций, овладение 

которыми осуществляется в ходе учебно-воспитательного процесса. 

Таким образом, цель учебной деятельности будущего социального 

педагога состоит в предоставлении студентам возможности овладеть 

системой компетенций, соответствующих специальности и квалифи-

кационному уровню. Термин «гендерная компетентность педагога» 

является сегодня инновационной разработкой. Сущность концепту-

альных требований к гендерной компетентности сводится к расши-

рению знаний, умений и навыков, необходимых для повышения эф-

фективности профессиональной деятельности и жизнедеятельности 

в целом. Специальному рассмотрению этого вопроса посвящены ра-

боты Т. О. Дорониной, И. А. Загайнова [4; 6]. Они считают гендер-

ную компетентность одной из базовых компетенций педагога. Ген-

дерная культура лежит в основе гендерной компетентности. Гендер-

ная компетентность несовместима с дискриминацией, насилием, 

сексизмом в отношении противоположного пола. Гендерная компе-

тентность представлена совокупностью усвоенных индивидом зна-

ний о сущности гендера, гендерного подхода в образовании, умений 

осуществлять гендерную стратегию в организации социально-

педагогической работы и наличием опыта использования гендерных 

знаний и умений в качестве основы технологий в условиях образова-

тельного учреждения. В структуре гендерной компетентности педа-

гога обычно выделяют три компонента: мотивационно-ценностный, 

когнитивный и поведенческий [10]. 

Опыт показывает, что высокий уровень сформированности 

гендерной компетентности будущего социального педагога и его 

готовности к реализации гендерно-чувствительных технологий 

социально-педагогической работы может быть достигнут только 

при построении его профессиональной подготовки как целостной 

системы, включающей в себя принципы, условия, технологии 

формирования гендерной компетентности социального педагога. 

Как интегральная характеристика, гендерная компетентность, 

включающая в себя мотивационно-ценностный, когнитивный и 

операционально-технологический компоненты определяется 

единством ее структурных компонентов. Мотивационно-цен- 

ностный компонент включает личностное, смыслообразующее 

отношение к гендерному знанию, к таким понятиям как гендерная 
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роль, гендерная идентичность, гендерные стереотипы самого со-

циального педагога как носителя всех атрибутов. Мотивационно-

ценностная составляющая предполагает успешность в выполне-

нии гендерных ролей; средство саморазвития; реализацию спо-

собностей. Когнитивный компонент включает гендерное знание, 

владение процедурами его добывания и проведение с ним интел-

лектуальных операций. Когнитивная составляющая предполагает, 

что у студентов будут сформированы научные представления  

о гендере. В научное описание понятие гендер введено для того, 

чтобы провести границу между понятием «биологический пол»  

и социальными и культурными импликациями, вкладываемыми  

в концепты «мужское — женское»: разделение ролей, культурные 

традиции, отношения власти в связи с полом людей. Термин «ген-

дер» призван исключить биологический детерминизм, заключен-

ный в понятии пол и приписывающий все социокультурные раз-

личия, связанные с полом, универсальным природным факторам. 

В отличие от категории пола, гендерный статус и, соответственно, 

гендерная иерархия и гендерно обусловленные модели поведения 

задаются не природой, а «конструируются» обществом, предпи-

сываются институтами социального контроля и культурными тра-

дициями. Гендерные отношения являются важным аспектом со-

циальной организации. Они особым образом выражают ее си-

стемные характеристики и структурируют отношения между 

субъектами. Основные теоретико-методологические положения 

гендерного концепта основаны на четырех взаимосвязанных ком-

понентах: а) культурные символы; б) нормативные утверждения, 

задающие направления для возможных интерпретаций этих сим-

волов и выражающиеся в религиозных, научных, правовых и по-

литических доктринах; в) социальные институты и организации; 

г) самоидентификация личности. Гендерные отношения фикси-

руются в языке в виде культурно обусловленных стереотипов, 

накладывая отпечаток на поведение личности и на процессы ее 

социализации. Концепция О. Вейнингера о четырех уровнях по-

ловых различий, теория К. Г. Юнга об «аниме» и «анимусе», тео-

рия В. Геодакяна о гендерных различиях с позиций общей теории 

систем также важны для формирования гендерной компетентно-

сти. Особенности самосознания и поведения женщин в современ-

ном мире, мужские и женские ролевые позиции: сходства и рас-
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хождения, понятия маскулинности и фемининности, самореализа-

ция одаренных женщин, — все это важно для понимания реаль-

ных и мнимых психологических различий между полами, необхо-

димости учета реальных различий при организации социально-

педаго- 

гической работы со студентами, а также учебно-воспитательной 

работы в школах. Операционально-технологический компонент 

включает способность применять компетенции в профессиональ-

ной деятельности при решении конкретных социально-педаго- 

гических задач. Формирование гендерной компетентности соци-

ального педагога — длительный процесс, продолжающийся на 

протяжении всего профессионального пути и, по сути, начинаю-

щийся задолго до непосредственной профессиональной деятель-

ности, поэтому на его этапах возможно измерение уровневой 

сформированности. Измерение уровня сформированности гендер-

ной компетентности социального педагога в образовательном 

процессе высшей школы может осуществляться как измерение 

качества социально-педагогической деятельности с помощью ан-

кетирования, наблюдения, тестирования, интерпретации результа-

тов социально-педагогической деятельности. Изучение научно-

методической литературы и опыта формирования гендерной ком-

петентности в процессе профессиональной подготовки современ-

ного педагога, а также проведенная нами опытно-экспери- 

ментальная работа позволили определить теоретически и эксперимен-

тально обосновать комплекс педагогических условий, создание кото-

рых позволит усовершенствовать процесс формирования гендерной 

компетентности социального педагога. Среди педагогических условий 

формирования гендерной компетентности педагога мы выделили:  

–  интеграцию гендерных и психолого-педагогических знаний 

в содержание профессиональной подготовки современного соци-

ального педагога в рамках инвариантной и вариативной частей 

блока психолого-педагогических дисциплин;  

–  учет гендерных характеристик студентов при организации 

педагогического процесса, формирование у будущих педагогов 

осознания собственной гендерной роли и индивидуального ген-

дерного стиля поведения в рамках педагогической деятельности; 

–  разработку технологий формирования гендерной компе-

тентности в рамках педагогической деятельности;  
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–  организацию взаимодействия «учреждение высшего образова-

ния — общественная организация» для разработки проектной дея-

тельности по формированию гендерной компетентности студентов.  
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Говорить о гендерной компетентности будущего социального 

педагога можно лишь при условии введения гендерной компонен-

ты в системные требования подготовки специалиста. Современ-

ный специалист, выпускник учебного заведения, должен владеть 

гендерной компетентностью в рамках содержания специальности, 

что, несомненно, связано с профессиональной педагогической 

культурой. Убеждены, что формирование профессиональной пе-

дагогической культуры педагога должно быть связано с формиро-

ванием гендерного знания, что позволит говорить о гендерной 

компетентности выпускника и о соответствии его образования 

европейским образовательным стандартам. 
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ФОРМИРОВАНИЕ ПСИХОЛОГО- 

ПЕДАГОГИЧЕСКОЙ КУЛЬТУРЫ  

БУДУЩИХ СОЦИАЛЬНЫХ ПЕДАГОГОВ  

СРЕДСТВАМИ ОБУЧАЮЩИХ ИГР 
 

 

Аннотация. В статье анализируются проблемы формирования психолого-

педагогической культуры будущего социального педагога, обоснована необхо-

димость использования обучающих игр в учебном процессе. 

Ключевые слова: педагогическая культура, социальный педагог, подготов-

ка специалистов в высшей школе, обучающие игры, ролевые игры, блиц-игры. 
 

Введение 

Изменения, которые происходят в политической, экономической, 

культурологической жизни Украины выдвигают особые требования 

к качеству образования, уровню компетентности преподавателя.  

В связи с этим становится важным не только передавать знания 

подрастающему поколению, а и создавать условия для максимального 

развития личности будущего специалиста, умеющего творчески ис-

пользовать приобретенные знания, осознавать перманентность про-

цесса совершенствования в личностном и профессиональном плане 

как необходимое условие педагогической культуры и мастерства. 

Поле деятельности социального педагога отличается много-

плановостью, интегративностью. Профессиональный портрет со-

циального педагога предусматривает наличие специальных зна-

ний в психологических, социально-педагогических, юридических, 

медико-социальных аспектах; практических умений, владения 

педагогическими технологиями, готовности к решению непро-

стых задач, мобильности. Кроме того, социальный педагог должен 
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иметь развитые коммуникативные способности, обладать такими 

профессионально-значимыми личностными качествами, как дели-

катность, толерантность, сочувствие, педагогический оптимизм.  

В связи с общественными изменениями, меняющимися кон-

цепциями образования, появлением новых типов школ, опреде-

ляющих новое содержание образования, введением новых пред-

метов, высокие требования выдвигаются к будущему социально-

му педагогу как к специалисту, который организует 

взаимодействие образовательных и внешкольных учреждений, 

семьи, общественности. Социальный педагог должен уметь быст-

ро перестраиваться, осваивать новое содержание, подходы, мето-

дики обучения, создавать авторские программы, учитывая куль-

турно-экономические, социально-педагогические изменения, ха-

рактерные для современного образовательного пространства, 

направленные на решение перспективных педагогических задач 

развития личности учащихся. В современном мире социальный 

педагог должен уметь представлять интересы своего клиента в 

различных организациях, понимать специфику использования ре-

кламы в решении социальных проблем общества, презентовать 

результаты деятельности в средствах массовой информации.  
 

Основная часть 

Анализ исследований показал, что особенно актуально сегодня 

звучит вопрос о психолого-педагогической культуре будущего спе-

циалиста. Термин «психолого-педагогическая культура» пока еще 

не получил общепринятого, закрепившегося научного определения, 

больше используется в практической деятельности [1].  

В педагогическом словаре понятие педагогическая культура 

определяется как часть общечеловеческой культуры, в которой в 

наибольшей степени запечатлелись духовные и материальные цен-

ности, а также способы творческой педагогической деятельности, 

необходимые человеку для обслуживания исторического процесса 

смены поколений и социализации (взросления и становления) лич-

ности; сущностная характеристика целостной личности педагога, 

способного к диалогу культур в индивидуально-личностном плане; 

динамическая система педагогических ценностей, способов дея-

тельности и профессионального поведения учителя, в качестве 

компонентов которой выделяются: а) педагогическая позиция  
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и личностные качества; б) профессиональные знания и культура 

педагогического мышления; в) профессиональные умения и твор-

ческий характер педагогической деятельности; г) саморегуляция 

личности и культура профессионального поведения педагога [1].  

Данная проблема нашла отражение в работах Е. В. Бонда- 

ревской, И. Ф. Исаева, М. М. Левина, А. В. Мудрик, В. А. Слас- 

тенина, Е. Н. Шиянова и др. В этих исследованиях педагогическая 

культура рассматривается как часть общей культуры, является сферой 

реализации творческих способностей педагога. В связи с этим, под-

черкивается важность гуманизации педагогической деятельности. 

Вопросы педагогической культуры учителя как основы его 

профессиональной компетентности рассматриваются Л. С. Бондар. 

Анализируя творческое наследие В. А. Сухомлинского, исследователь 

подчеркивает творческий характер труда учителя, необходимость вза-

имодействия техники и технологии мастера и объекта его труда.  

Анализ педагогической литературы показал, что решению за-

дачи по формирования психолого-педагогической культуры бу-

дущего социального педагога способствует: 

– качественное усвоение знаний в объеме высшей школы по 

специальности «социальная педагогика»;  

– понимание студентами инновационных процессов, технологии и 

специфики учебно-воспитательной работы в учреждениях разных типов; 

– знание воспитательных возможностей окружающей среды, 

широкого диапазона средств воспитательного воздействия на 

личность и коллектив; форм и методов работы в семейной среде; 

– формирование и совершенствование профессиональных 

психолого-педагогических умений, в том числе умения специали-

ста определять проблемы и потребности на индивидуальном, 

межличностном и общественном уровне; 

– формирование профессиональной направленности лично-

сти педагога; 

– владение коммуникативными и организаторскими спо-

собностями;  

– знание своих индивидуальных особенностей, общих и спе-

циальных способностей и использование этого знания в формиро-

вании собственного стиля педагогической деятельности; 

– знание и владение основами личностного и профессио-

нального самосовершенствования [1; 2]. 
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Формирование педагога с высокой педагогической культурой 

возможно при условии приближения обучения в учреждении 

высшего образования к реальной профессиональной деятельно-

сти. Обучающие игры создают условия для привлечения студента 

к непосредственному участию в процессе обучения, самостоя-

тельного поиска путей и способов решения проблем, которые 

возникают во время практической деятельности. 

Во время проведения обучающей игры происходит имитация раз-

личных сфер деятельности социального педагога: дошкольного учре-

ждения, общеобразовательной школы, школы-интерната, Центра соци-

альных служб по делам семьи, детей и молодежи, пресс-центра и т. д. 

Важность игры, в которой формируются, закрепляются уме-

ния и способности, необходимые для выполнения педагогических 

функций, отмечали К. Д. Ушинский, А. С. Макаренко, В. А. Сухом- 

линский, С. Т. Шацкий, Д. Б. Эльконин и др. 

Проблемы активного обучения в высшей школе, использова-

ние обучающих игр при подготовке будущих специалистов рас-

сматриваются в работах Л. В. Артемовой, А. В. Беленькой, 

А. А. Вербицкого, Л. Г. Вишняковой, Р. Ф. Жукова, Ю. А. Крав- 

ченко, В. Я. Платова и др.  

Вопросам использования разных видов учебных игр в формиро-

вании педагогического мастерства учителя посвящены диссертаци-

онные исследования украинских ученых Е. С. Березюк, И. Н. Кулиш, 

Е. Г. Штепы, П. Н. Щербань, и др. Авторы рассматривают игру как 

действенный способ активизации педагогического мышления сту-

дентов, подготовки будущих специалистов к общению с учениками, 

адаптации к профессиональной деятельности [3; 4].  

Среди обучающих игр особенно ценны в этом плане ролевые 

игры, блиц-игры. Ролевые игры чаще всего используются во 

время семинарских, практических занятий. Так, например, они 

могут проводиться в форме научных конференций. Студенты 

имеют возможность выступать в роли экспертов, доклады кото-

рых рецензируются и оцениваются группой рецензентов. Сту-

денты, не согласные с некоторыми положениями, раскрытыми в 

докладах экспертов, выступают в роли оппонентов; проводит 

конференцию студент-ведущий, который предоставляет слово 

всем участникам игры, подводит итоги после каждого доклада, 

организует обсуждение и т. д. 
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Разновидностью ролевых игр являются блиц-игры, которые мо-

гут использоваться и во время проведения итоговых лекций. Сту-

денты играют роль участников пресс-конференции, пресс-

секретарь ведет конференцию; студенты-журналисты, представите-

ли общественных организаций задают вопросы экспертам по про-

блемам, которые вынесены на рассмотрение. Роль ведущего пресс-

конференции может исполнять как преподаватель, демонстрируя 

способы организации подобного мероприятия, так и наиболее под-

готовленный студент. Выбор формы ролевой игры зависит от про-

блемы, которая выносится на рассмотрение, задач, которые могут 

быть наиболее эффективно решены посредством обучающей игры. 

Чтобы ролевая игра способствовала формированию психолого-

педагогической культуры будущих специалистов, важно учитывать: 

– подготовительный этап организации ролевой игры в учеб-

ном процессе. На этом этапе осуществляется подбор обучающей 

игры профессионально-ориентированого содержания, распреде-

ление ролей среди студентов, разработка индивидуальных до-

машних заданий, направленных на самостоятельное изучение 

научно-педагогической литературы, подготовка наглядности и 

раздаточного материала; 

– непосредственное проведение ролевой игры. На этом этапе 

важно создать творческую атмосферу, обеспечить формирование 

и развитие инициативы, самостоятельности студентов. В процессе 

игры студенты учатся налаживать профессионально-педаго- 

гическое взаимодействие на уровне сотрудничества, использовать 

передовой педагогический опыт. Кроме того, ролевая игра стиму-

лирует возникновение стойкого профессионального интереса к 

практике социально-педагогической деятельности, раскрывает ее 

возможности, способствует формированию педагогической куль-

туры студентов, у которых еще отсутствует интерес к профессии. 

Студенты видят возможность применения ситуации, разыгрывае-

мой в ролевой игре, в реальной жизни, чего не может дать меха-

ническое заучивание. Кроме того, нередко возникают ситуации, 

требующие мобилизации знаний и умений, приобретенных во 

время изучения целого ряда дисциплин, использования личного 

опыта волонтерской деятельности. Ролевая игра несет в себе эле-

мент неожиданности, с которым так часто встречаются социаль-

ные педагоги в процессе реального общения с разными категори-
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ями клиентов. Во время ролевой игры, как и при реальном обще-

нии, участники должны внимательно слушать друг друга, так как 

они не знают заранее, что скажут их партнеры, они должны быст-

ро думать и адекватно реагировать на реплики своих товарищей, 

владеть педагогическим тактом и этикой. Во время ролевой игры 

имеет место эмоциональный подъем, что чрезвычайно положи-

тельно влияет на качество обучения; 

– подведение итогов, обсуждение результатов игровой дея-

тельности, разработка студентами рекомендаций, правил. 

Включение ролевых игр в учебный процесс дает возможность пе-

дагогу осуществлять контроль за знаниями студентов непосред-

ственно во время игры.  
 

Заключение 

Таким образом, изучение научной литературы, опыта образова-

тельной деятельности учреждений высшего образования по подго-

товке социальных педагогов позволило сделать вывод о необходи-

мости включения в учебный процесс ролевых игр как одного из 

эффективных средств формирования психолого-педагогической 

культуры будущего специалиста, способного принимать решения в 

реальных психолого-педагогических ситуациях; работать в педаго-

гическом коллективе, проявляя инициативу и творческий подход в 

решении общих задач; формировать собственный стиль педагоги-

ческой деятельности; стремиться к самообразованию. Важно обес-

печить эффективное управление познавательной активностью сту-

дентов на всех этапах обучения: во время подготовки ролевой иг-

ры, ее проведения и рефлексивного анализа.  
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Аннотация. Методическая грамотность рассматривается как основа форми-

рования профессионально-педагогической культуры будущего преподавателя ино-

странного языка. Выявлены компоненты методической грамотности будущего 

преподавателя иностранного языка; раскрыты их сущностные характеристики; 

определено понятие «методическая грамотность». Представлена модель формиро-

вания методической грамотности посредством аутентичного кинотекста. 

Ключевые слова: методическая грамотность, профессионально-педаго- 

гическая культура, компоненты методической грамотности, готовность, модель, 

аутентичный кинотекст.  
 

Пропедевтический смысл грамотности заключается в том, что 

она важна и сама по себе и, вместе с тем, как ступень профессио-

нальной культуры специалиста для последующего образования, 

формирования его личности. Исследователь М. А. Балабан отож-

дествляет «грамотность» с «личным опытом» [1, с. 94], Д. Б. Каба- 

левский — с «культурой» [3, с. 24], что позволяет рассматривать 

грамотность как разновидность духовной ценности человека. 

Предложенные учеными на пороге XXI века подходы к рассмот-

рению концепта подчеркивают возможность раскрытия нового 

содержания грамотности на современном этапе развития обще-

ственных отношений и построения своеобразной модели грамот-

ного человека, в том числе грамотного учителя. 



 190 

Категория «грамотность» наполнена функциональным харак-

тером. Так, Б. С. Гершунский, Л. Н. Полищук, Н. Н. Сметанникова 

подчеркивают, что чем выше функциональная грамотность, тем 

более способен человек постоянно учиться, приобретая, развивая 

навыки, необходимые для качественной работы. В связи с тем, что 

оперирование термином «функциональная грамотность» в про-

фессиональном сообществе становится закономерной тенденцией, 

появляется необходимость выделения понятия «профессиональ-

ная грамотность» как степени владения знанием и умениями в 

определенной сфере деятельности. 

Профессиональная грамотность обнаруживает различные про-

явления, подразделенные с учетом особенностей различных видов 

социальной деятельности человека. Поэтому современная теория 

грамотности находит отражение в исследованиях проблемы фор-

мирования разных видов грамотности специалиста: языковой 

(А. В. Конышева, Е. И. Пассов, Л. В. Хведченя и др.), компьютер-

ной (С. А. Тангян, Т. Тейлор, Л. С. Фридман и др.), экологической 

(Н. В. Кривощекова и др.), кросс-культурной (Т. Н. Бартенева), 

валеограмотности (А. А. Бодалев, В. И. Жуков, Л. Г. Лаптев и др.), му-

зыкальной (Е. З. Гаврилова, Е. Ю. Глазырина, Д. Б. Кабалевский и др.), 

риторической (Т. Н. Савчук), экспериментальной (В. В. Хмурович), 

орфографической (В. Я. Булохов), письменной (А. А. Вейзе, И. И. Тока- 

рева и др.), проектной (Т. М. Рогач) и др. 

Профессиональную педагогическую грамотность исследует 

Г. И. Михалевская. Профессиональная педагогическая грамот-

ность — это категория, которая может служить характеристикой 

уровня профессионализма, культуры не только студентов, вы-

пускников педагогического учреждения высшего образования, но 

и опытных учителей. К концу ХХ века содержание социальной 

функции педагога значительно расширяется. Грамотность вы-

пускника педагогического вуза предполагает знание языков, пра-

вовых норм, умение работать на компьютере и т. д. Грамотный 

специалист — разносторонне развитая личность, обладающая ши-

рокой и гибкой профессиональной подготовкой, стремящаяся к 

творчеству и умеющая решать нестандартные задачи. Как показы-

вают исследования (В. В. Швецов, А. И. Парамонов, В. И. Слобод- 

чиков, В. К. Рябцев и др.), в основе грамотности выпускника пе-

дагогического учреждения высшего образования должна лежать 
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многопредметность — качество, объемлющее и содержащее в се-

бе «в свернутом состоянии» все разнообразие конкретных про-

фессиональных практик.  

Методическая грамотность как основа развития профессио-

нальной культуры выступает интегрирующим понятием, включа-

ющим в себя необходимый для успешного обучения и воспитания 

детей объем педагогических знаний, умений, навыков и опыт 

творческой деятельности.  

Сложность рассмотрения исследуемого понятия в качестве само-

стоятельного заключается в том, что методическая грамотность ас-

симилирует с «методической образованностью», «методической 

компетентностью» в определенных условиях педагогического про-

цесса в высшей школе; проявляется как универсальное умение в 

структуре предметно методических умений (умение учителя мето-

дически правильно организовывать урок). Однако методическая 

грамотность широко используется в профессионально-педаго- 

гической иноязычной подготовке студентов и понимается как 

начальный уровень профессионализма учителя иностранного языка. 

Учебно-воспитательный процесс содержит потенциальные возмож-

ности для эффективного формирования методической грамотности 

будущего учителя иностранного языка как способности организовы-

вать педагогическую деятельность на разных методических уровнях. 

Методически грамотный учитель — специалист, грамотно реализу-

ющий методику обучения и воспитания учащихся.  

Как отмечает Б. И. Сарсенбаева, в «педагогической работе не име-

ет успеха рецептурная методика, пытающаяся снабжать учителя на все 

случаи жизни стереотипными указаниями»: «мысль педагога часто 

оперирует в неповторимых ситуациях, и в любой момент перед учите-

лем может возникнуть новая проблема, требующая нестандартного 

решения» [9, с. 64]. Придерживаясь позиции Б. И. Сарсенбаевой, мы 

считаем, что грамотная реализация методики обучения и воспитания 

учащихся означает способность учителя оперировать методикой  

в различных профессиональных ситуациях, требующих принятия 

стандартных и нестандартных решений. Также А. Г. Каспржак под-

черкивает, что функциональная грамотность — «не столько знание и 

понимание, сколько умение их использовать для удовлетворения лич-

ных и общественных потребностей в разных жизненных и деловых 

ситуациях, требующих сравнений, размышления и интуиции» [4, с. 160]. 
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По мнению Б. С. Гершунского, грамотность должна включать 

«объективные характеристики и параметры природы, общества, чело-

века, его духовные, нравственные личностные устои и ориентиры,  

а также способы познания этих характеристик и параметров в есте-

ственном единстве с формируемыми отношениями к ним» [2, с. 68—

71]. Следовательно, овладение грамотностью возможно в контексте 

различных профессиональных ситуаций, способствующих накопле-

нию опыта у специалиста. 

Рассматривая методическую грамотность как систему, вклю-

чающую целый ряд взаимосвязанных элементов (цели, мотивы, 

содержание, способы деятельности, оценка и т. п.), необходимо 

определить составляющие ее компоненты, обеспечивающие ре-

шение будущим учителем иностранного языка различных профес-

сиональных задач, ситуаций. Для их выявления и обоснования 

были взяты сущностные характеристики понятий «методика», 

«грамотность». Системный анализ проблемы позволил выделить 

следующие компоненты: мотивационно-целевой, содержательно-

информационный, операционально-деятельностный, управленче-

ско-волевой, оценочно-рефлексивный. Раскроем сущностные осо-

бенности каждого компонента методической грамотности буду-

щего учителя иностранного языка.  

I. Мотивационно-целевой компонент методической грамотно-

сти. Как отмечает Е. Е. Шулешко, грамотность — это «уважитель-

ное отношение к своим возможностям, предпочтениям, намерени-

ям, признание за собой достойной роли в восприятии традиций 

своего народа, причастности к наследию его культуры» [11, с. 16]. 

«Уважительное отношение к своим возможностям, предпочтениям, 

намерениям» предполагает способность желать и использовать 

свой потенциал, которая проявляется в мотивах деятельности. 

Мотивы определяют не только сам факт сформированности 

методической грамотности будущего учителя, но и ее эффектив-

ность в определенной ситуации. Эффективность методической 

грамотности будущего учителя детерминирована внутренними 

мотивами, когда для специалиста имеет значение деятельность 

сама по себе (наличие интереса и желание решить педагогиче-

скую ситуацию; удовлетворение от содержания деятельности, ре-

зультатов работы; стремление к поиску, продуцированию больше-

го количества идей, решений; возможность самореализации в пе-
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дагогической деятельности), и внешними положительными моти-

вами (потребность в достижении престижа, завоевание уважения 

со стороны учащихся, их родителей, коллег и т. п.). 

«Мотив, — подчеркивает Н. Ф. Талызина, — побуждает чело-

века ставить и достигать различные цели, выполнять соответству-

ющие действия» [10, с. 59]. Исследователь С. А. Крупник отмечает 

особое место деятельностной грамотности в представлении о 

функциональной грамотности: деятельностная грамотность высту-

пает как способность ставить, изменять цели и задачи собственной 

деятельности, осуществлять коммуникацию, простейшие акты дея-

тельности в ситуации неопределенности [5, с. 17-18]. Без умения 

будущего учителя ставить цели и достигать их в различных педаго-

гических ситуациях невозможно удовлетворение внутренних  

и внешних положительных мотивов профессиональной деятельно-

сти. Цель формирования методической грамотности понимается 

нами как модель желаемого будущего результата, которая, с одной 

стороны, направлена на формирование способности педагога ре-

шать педагогические ситуации, с другой, — на совершенствование 

профессиональной иноязычной подготовки студентов в учрежде-

нии высшего образования и достижение оптимального уровня осу-

ществления ими обучения и воспитания учащихся. 

II. Содержательно-информационный компонент методической 

грамотности. Ученые А. А. Бодалев, В. И. Жуков, Л. Г. Лаптев, 

В. А. Сластенин подчеркивают, что специалист может грамотно 

действовать, имея совокупность системно специальных знаний, 

умений, навыков и опыта (это возможно исключительно в резуль-

тате профессионального обучения и при наличии опыта пережи-

вания экстремальных ситуаций). 

Содержательно-информационный компонент методической 

грамотности направлен на всестороннее профессиональное разви-

тие будущего учителя (общепедагогическую, психологическую, 

физиологическую, валеологическую, частно-методическую и об-

щекультурную теоретическую подготовку). Согласно 

Е. И. Пассову, методическая грамотность включает систему науч-

ных знаний обо всех компонентах процесса обучения: «арсенал 

научных знаний в методике сейчас достаточно велик… этому спо-

собствовало не только бурное развитие методики как науки, но и 

тот факт, что сам процесс обучения — явление по своей сути 
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чрезвычайно многогранное и сложное: он поневоле вторгается в 

сферы и лингвистики, и психологии, и физиологии, и социологии, 

и педагогики…» [6, с. 103]. Поэтому мы будем рассматривать 

знания в структуре методической грамотности как систему пред-

метно-научных, специально методических фактов и обобщений, 

опирающихся на собственно педагогические, психологические, фи-

зиологические, валеологические, общекультурные понятия, прави-

ла, законы, теории, основными характеристиками которых являют-

ся нормативность, концептуальность, осознанность. В предложен-

ной формулировке система означает комплекс компонентов, 

взаимодействие которых направлено на достижение предваритель-

но заданных цели и результата. 

Овладение будущими учителями иностранного языка про-

фессиональными знаниями, лежащими в основе содержательно-

информационного компонента методической грамотности, про-

исходит в процессе изучения методики преподавания иностран-

ных языков (специальная методическая подготовка); практики 

устной и письменной речи, фонетики, грамматики, страноведе-

ния, истории языка, литературы стран изучаемого языка и раз-

ных спецкурсов, предусмотренных программой учреждения 

высшего образования (предметно-научная подготовка); педаго-

гики, психологии (психолого-педагогическая подготовка); фи-

зиологии и валеологии; социологии, политологии, культуроло-

гии (общекультурная подготовка). 

С учетом современных требований к уровню грамотности 

специалиста система профессиональных знаний будущего учите-

ля иностранного языка может быть представлена следующим об-

разом: документы о развитии образования в Республике Беларусь; 

результаты психолого-педагогических исследований по проблеме 

преподавания иностранного языка в школе; авторские теории, 

концепции обучения и воспитания; формы, методы, приемы, 

средства, технологии обучения и воспитания посредством ино-

странного языка; стили педагогического общения; урок как еди-

ница учебного процесса; личность учителя иностранного языка; 

личность учащегося; информация о передовом, новаторском педа-

гогическом опыте; проблемное обучение; педагогическая ситуа-

ция; технологии, методы, приемы решения педагогических ситуа-

ций; знание иностранного языка. 
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III. Операционально-деятельностный компонент методиче-

ской грамотности обеспечивает взаимосвязь и последователь-

ность в методах, приемах, действиях при формировании способ-

ности будущих учителей решать педагогические ситуации: гра-

мотность определяется понятиями «умения», «навыки», 

обеспечивающими оптимальное поведение в ситуации. Реализа-

ция педагогической помощи успешно осуществляется тогда, когда 

имеет место своевременный грамотный анализ возникающих си-

туаций и на основе его нахождение эффективных решений. 

Умения, определяющие операционально-деятельностный ком-

понент методической грамотности, связаны со способностью спе-

циалиста осуществлять интеграцию различных видов профессио-

нальных знаний для анализа педагогической ситуации и построе-

ния действия в ней в условиях обучения учащихся иностранному 

языку. Умения, специфические для учителя иностранного языка, 

являются составной частью педагогических: «разделение умений 

на педагогические и методические, а также разделение методиче-

ских умений на общие, специальные и конкретные невозможно в 

силу того, что в практике работы учителя они сливаются воедино, 

тесно взаимосвязаны, дополняют и обогащают друг друга, образуя 

сплав качеств, необходимых современному учителю» [8, с. 62].  

Наше понимание группы педагогических умений, необходи-

мых учителю, базируется на классификациях И. А. Зимней, 

И. Ф. Исаева, Н. В. Кузьминой, Е. И. Пассова, В. А. Сластенина, 

Е. Н. Шиянова и др. Педагогические умения включают гностиче-

ские, проектировочные, конструктивные, организаторские, ком-

муникативные, адаптационные, вспомогательные. 

Функциональная грамотность выступает как способность че-

ловека вступать в отношения с внешней средой и максимально 

быстро адаптироваться к ней (Л. С. Фридман, В. Ф. Малаш). 

Адаптационные умения необходимы будущему учителю на всех 

этапах решения педагогической ситуации, так как воспитательные 

отношения, их динамизм и реактивность диктуют необходимость 

быстрого осознания, грамотного реагирования, адекватного дей-

ствия. Данная группа умений дает возможность студенту подхо-

дить к решению ситуации в зависимости от ее специфики, подби-

рать адекватные формы, методы, приемы и средства педагогиче-

ской деятельности. 
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Вспомогательные умения проявляются в способности обуча-

ющихся вербально и невербально осуществлять решение проблем, 

выступая в различных ролях и реализуя индивидуальные возмож-

ности, хобби, увлечения. 

IV. Управленческо-волевой компонент методической грамот-

ности обеспечивает управление действиями, направленными на 

овладение методическими умениями и навыками, мобилизацию сил 

для применения их на практике. Еще Аристотель заметил, что для 

совершения грамотных поступков (действий) человек должен обла-

дать определенными личностными качествами (добродетелями).  

Исследователь Б. С. Гершунский отмечает, что «эмбрионы» 

всех качеств, в том числе личностных, профессиональной компе-

тентности, культуры, ментальности специалиста присутствуют  

в структуре грамотности [2, с. 74].  

В начале XX века П. Ф. Каптерев в описании свойств учителя выде-

лил нравственно-волевые качества как составляющую личностных 

свойств специалиста. Затрагивая вопросы методики обучения, 

Л. В. Занков выделяет эмоции как одно из свойств методической систе-

мы. Ученые А. А. Бодалев, В. И. Жуков, Л. Г. Лаптев, В. А. Сластенин 

включают также волю (волевые качества) в личностный компонент 

способности учителя решать педагогические ситуации.  

Следовательно, самомобилизация сил и управление действиями 

по решению педагогической ситуации возможны благодаря наличию 

у студентов эмоционально-волевых и нравственно-волевых качеств. 

По мнению И. П. Подласого, профессионально значимыми яв-

ляются следующие личностные качества: человечность, гуманизм, 

доброта, терпеливость, порядочность, честность, ответственность, 

справедливость, обязательность, объективность, щедрость, ува-

жение к людям и др.  

Результаты анкетирования будущих учителей I—V курсов 

языковых учреждений высшего образования и наблюдения за их 

действиями по решению педагогических ситуаций показали необ-

ходимость целенаправленного формирования таких качеств, как 

гуманизм, терпеливость, ответственность, объективность, нрав-

ственность, достоинство, сдержанность, принципиальность, ува-

жение к людям, самокритичность. Все эти качества, сочетающие-

ся с любовью и уважением к детям, способствуют гуманному раз-

решению педагогической ситуации, самостоятельности и 
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быстроте принятия решения, соблюдению профессионально-

педаго- 

гической этики, предупреждению когнитивных искажений и нега-

тивных поведенческих проявлений, развитию положительных мо-

тивов деятельности, знаний, умений студентов. 

V. Оценочно-рефлексивный компонент методической гра-

мотности обеспечивает оценку и самооценку будущего учителя, 

результатов решения педагогической ситуации, рефлексию про-

цессов, потенциальных возможностей, так как в основе понятия 

«грамотность» лежат «осознание», «способность увидеть общее и 

различное». По утверждению Е. Е. Шулешко, без роста самосо-

знания (высшего уровня сформированности профессионального 

сознания) не получается грамотного человека: «грамотным будет 

тот, кто сам хочет стать и быть грамотным» [11, с. 16]. В процессе 

овладения студентами методической грамотностью происходит 

формирование их профессионального самосознания. 

Овладение учителем умениями самоанализа, оценки и само-

оценки, самопознания, контроля и самоконтроля (анализ досто-

инств и недостатков собственной деятельности, опираясь на силь-

ные стороны своей личности; прогнозирование развития учащих-

ся и событий в результате принятия решения) способствует 

продуктивному протеканию педагогического процесса, предот-

вращению когнитивных искажений, эффективности решений.  

Оценочно-рефлексивный компонент обеспечивает формиро-

вание «Я-образа» студента. «Я-концепция» студента связана с ре-

флексией собственных действий — самопониманием психических 

процессов, которые привели к достижению запланированных ре-

зультатов решения педагогической ситуации.  

Важно отметить, что Б. С. Гершунский, Т. Тейлор, Г. И. Миха- 

левская отождествляют понятия «грамотный», «хорошо подготов-

ленный». Хорошо подготовленный человек — это специалист, 

готовый осуществлять профессиональную деятельность. Значит, 

сформированность методической грамотности проявляется в го-

товности студентов решать различные педагогические ситуации. 

Рассмотрим, какими видами готовности выражается методическая 

грамотность будущего учителя. 

Мотивы лежат в основе психологической готовности как вре-

менном состоянии, характеризующем возможности студента ре-
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шать в условиях обучения задачи, близкие к реальным задачам 

профессиональной деятельности, а после распределения успешно 

включаться в работу по специальности. Следовательно, сформи-

рованность методической грамотности учителя выражается через 

его психологическую готовность. Профессиональные знания со-

ставляют теоретическую готовность, педагогические умения — 

практическую готовность, эмоционально-волевые и нравственно-

волевые качества — личностную готовность. 

Методическая грамотность выступает как уровень образованности 

будущего учителя, составляющий его духовную и профессиональную 

ценность, выражающийся в психологической, теоретической, практиче-

ской и личностной готовности, способности эффективно решать педа-

гогические ситуации, возникающие в учебно-воспитательном процессе.  

Формирование методической грамотности будущего учителя 

иностранного языка обеспечивается использованием различных 

средств обучения. Одним из них является аутентичный кинотекст, 

с помощью которого происходит наглядное познание студентами 

педагогических явлений, фактов. Эффективность применения 

аутентичного кинотекста в целях формирования методической 

грамотности будущих учителей в процессе изучения иностранно-

го языка детермирована его дидактическими ресурсами, струк-

турно-содержательной спецификой.  

Аутентичный кинотекст как разновидность аудиовизуальных 

материалов-документов, содержащих изобразительную и звуковую 

информацию, обеспечивает широкие возможности для овладения 

будущими учителями иностранного языка иноязычной педагогиче-

ской культурой, коммуникативной, кросс-культурной компетенци-

ей и способствует организации контекстного обучения. 

Одним из средств формирования методической грамотности 

студентов выступает аутентичный кинотекст — фрагмент ино-

язычного кинофильма или неспециального учебного фильма, со-

держащий педагогическую ситуацию, обеспечивающую вхожде-

ние будущего учителя в конструируемую профессиональную ре-

альность. Аутентичный кинотекст выполняет познавательную, 

информационную, воспитательную, эмоциональную, эстетиче-

скую, организационно-управленческую, терапевтическую, ком-

пенсаторную, рекреативную, катарсическую функции. Структура 

и специфика смонтированного аутентичного кинотекста, виды и 
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формы которого образуют аудиовизуальную полифонию, делают 

возможным его использование в процессе разработки модели 

формирования методической грамотности будущего учителя ино-

странного языка. 

Механизм действия модели формирования методической гра-

мотности будущего учителя иностранного языка посредством 

аутентичного кинотекста основывается на гармоничном единстве 

следующих компонентов: цель, методологические подходы, 

принципы, этапы, содержание, методы, средства, педагогические 

условия. Каждый из методологических подходов обусловливает 

ряд принципов деятельности субъектов педагогического процесса, 

направленного на формирование высокого уровня методической 

грамотности будущего учителя. Педагогические условия пред-

ставлены общими (готовность преподавателя к организации про-

цесса формирования методической грамотности будущего учите-

ля в процессе изучения иностранных языков, учебно-

методическая организация и диагностическое сопровождение 

данного процесса) и частными условиями (оказание необходимой 

научно-методической помощи, знакомство с передовым педагоги-

ческим опытом, материально-техническое обеспечение). Пропе-

девтический и основной этапы, содержание деятельности препо-

давателя и студентов, использование методов проблемного обу-

чения и аудиовизуального метода, педагогических ситуаций и 

системы упражнений — все эти организационно-содержательные 

особенности модели направлены на достижение результата: уме-

ния специалиста творчески решать педагогические ситуации. 

Педагогическая диагностика сформированности методической 

грамотности будущих учителей иностранного языка выявила вы-

сокий, средний, низкий, очень низкий уровни решения педагоги-

ческой ситуации, соответствующие этапам профессиональной 

подготовки в университете. Исследование специфики компонен-

тов методической грамотности студентов I—V курсов обнаружи-

ло недостаточность организации в учреждении высшего образо-

вания процесса формирования способности будущих учителей 

решать педагогические ситуации; детерминированность профес-

сиональной мотивации специалиста объемом, успешностью, ис-

точниками опыта педагогической деятельности; необходимость 

организации интенсивного формирования методической грамот-
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ности студентов на IV курсе, когда будущие учителя наиболее 

остро ощущают потребность в целенаправленном обучении реше-

нию педагогических ситуаций и проявляют более высокий уро-

вень осознания важности уметь решать различные проблемы. 

Студенты отобранных контрольной и экспериментальной групп 

имели приблизительно одинаковый уровень сформированности 

методической грамотности, что обеспечило равные условия про-

ведения эксперимента, объективность его результатов.  

В результате опытно-экспериментальной проверки эффектив-

ности модели формирования методической грамотности будущих 

учителей иностранного языка посредством аутентичного кинотек-

ста подтвердилась закономерность, обнаружившаяся на этапе 

первоначального диагностирования, сущность которой состоит в 

том, что формирование методической грамотности способствует 

успешному решению специалистом педагогических ситуаций и 

осуществлению профессиональной деятельности в целом. Резуль-

таты итоговой диагностики показали, что реализация предложен-

ной модели в процессе экспериментальной работы способствовала 

повышению уровня сформированности всех компонентов методи-

ческой грамотности студентов. Если по итогам первоначальной 

диагностики уровень сформированности компонентов методиче-

ской грамотности обучающихся экспериментальной группы отно-

сился к среднему (показатели средних значений мотивационно-

целевого, содержательно-информационного, операционально-

деятельностного, управленческо-волевого, оценочно-рефлек- 

сивного компонентов колебались от 3,54 до 3,99 и от 3,47 до 3,89), то 

по результатам итоговой диагностики — к высокому (от 4,35 до 4,87). 

Сравнивались показатели сформированности способности самостоя-

тельно решать педагогическую ситуацию, готовности к импровизаци-

онному решению проблем и принятию коллективных решений, пись-

менной рефлексии способов разрешения проблемы, двух педагогиче-

ских практик. Это свидетельствует об эффективности предложенной 

модели формирования методической грамотности будущих учителей 

иностранного языка посредством аутентичного кинотекста.  

Таким образом, выявлены взаимосвязанные компоненты методи-

ческой грамотности будущего учителя иностранного языка: мотива-

ционно-целевой, содержательно-информационный, операционально-

деятельностный, управленческо-волевой, оценочно-рефлексивный. 
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Диалектико-логическое единство этих компонентов объясняется, с 

одной стороны, природой их интегрально-кумулятивного единства, а с 

другой — структурной целостностью методической грамотности как 

специфического компонента, характеристики, ступени образованно-

сти, профессиональной культуры педагога. Методическая грамотность 

проявляется в различных видах готовности (психологической, теоре-

тической, практической и личностной) будущего преподавателя ино-

странного языка к решению педагогических ситуаций, успешное фор-

мирование которых будет возможно при условии реализации разрабо-

танной модели с использованием аутентичного кинотекста.  
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СТАНОВЛЕНИЕ ПРОФЕССИОНАЛЬНОЙ  

КУЛЬТУРЫ СПЕЦИАЛИСТОВ СОЦИАЛЬНО-

ПЕДАГОГИЧЕСКОЙ СФЕРЫ В 90-х ГОДАХ ХХ— 

НАЧАЛЕ ХХI ВЕКОВ: КРАТКИЙ АНАЛИЗ 
 

 

Аннотация. В статье отражены основные периоды развития отечественной 

социальной педагогики (эмпирический, научно-эмпирический, научно-

теоретический, профессионализации), выступающие в качестве фундаменталь-

ной основы становления профессиональной культуры социальных педагогов. 

Представлены и обоснованы структурные компоненты профессиональной куль-

туры современного специалиста социально-педагогической сферы. 

Ключевые слова: эмпирический, научно-эмпирический, научно-теоретический 

периоды развития социальной педагогики, период профессионализации, профессио-

нальная культура социального педагога, профессиональная компетентность.  

 

Возникновение новых профессий «специалист по социальной 

работе», «социальный педагог» происходило в условиях фунда-

ментальных, глубинных и кардинальных изменений всей системы 

государственных и общественных отношений в условиях СССР  

в конце 80-х — начале 90-х годов ХХ века. Столь глобальные из-

менения не могли не сказаться на специфике процесса становле-

ния новых профессий, на особенностях их дальнейшего развития.  

Становление профессиональной культуры специалистов соци-

ально-педагогической сферы было обусловлено на тот момент 

следующими факторами:  

– историко-педагогическими (знания, накопленные на 

предыдущих этапах развития государства и общества); 

– социально-политическими (потребности общества и его со-

циальный заказ); 

– научно-практическими (разнообразный опыт социально-

педагогической деятельности субъектов социума — людей и со-

циальных институтов); 

– научно-теоретическими (совокупность систематизированных 

социальных, педагогических, психологических, исторических и дру-

гих знаний, обобщаемых до уровня теоретического знания) [1, с. 14].  
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Проведенные в последние годы исследования в области соци-

альной педагогики позволяют выделить в этом процессе четыре 

периода, выступающих фундаментальной основой становления 

профессиональной культуры социальных педагогов.  

Первый период развития социальной педагогики — эмпирический. 

Его временные границы соотносятся с концом 80-х годов ХХ века, ко-

гда социальная педагогика еще не была представлена как научная дис-

циплина, специальность и как вид профессиональной деятельности.  

Советское общество в то время находилось в состоянии, назван-

ном позже историками «периодом застоя». Это состояние заставляло 

исследователей и практиков искать пути решения накапливающихся 

проблем в направлении совершенствования социальной среды, мак-

ро- и микросоциума. В связи с тем, что в науке такая задача не могла 

быть поставлена по идеологическим причинам, были предприняты 

попытки поиска решения проблем на смежных направлениях,  

а именно, в направлении усиления и практической реализации соци-

альной функции педагогики. Такое положение привело к преоблада-

нию воспитательной проблематики в педагогической науке, к появ-

лению в теории воспитания социально-педагогической тематики с 

явно выраженным уклоном в «социальное воспитание».  

В этот период социально-педагогическая деятельность находила 

проявление в работе специалистов других профессий — учителей, вра-

чей, организаторов культурно-досуговой и спортивно-массовой работы, 

методистов детских и молодежных общественных объединений и т. д.). 

Таким образом, формирование базовых основ профессиональной 

культуры специалиста социально-педагогической сферы осуществля-

лось в тот период как в условиях собственно образовательно-

воспитательных систем, так и в непедагогических институтах социума.  

Временные границы второго периода — периода научно-

эмпирического развития социальной педагогики — ориентировочно 

определяются 1989—1992 годами. Социальным фоном этого пери-

ода выступают кардинальные изменения в социально-поли- 

тической системе страны и распад СССР. На фоне проводимой 

«перестройки» перестала существовать и консервативная образова-

тельная система, которая опиралась в практической деятельности 

на теорию коммунистического воспитания, не обеспечивая все по-

требности образования, воспитания и развития личности, особенно 

в области социально-педагогических проблем. 
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Период распада советской образовательной системы характе-

ризуется деградацией семьи как института социализации лично-

сти, неспособностью школы в полной мере компенсировать се-

мейные проблемы в воспитании, преимущественно репрессивным 

характером деятельности служб опеки и попечительства, появле-

нием все большего количества детей, проблемы которых не впи-

сывались в круг функций образовательных учреждений, а также 

неподготовленностью педагогических работников к решению 

этих обозначившихся проблем.  

Исходя из этого, возникла идея разработки научного и методи-

ческого обоснования новой педагогической профессии, призванной 

решать проблемы детей за пределами учебных занятий. С этой це-

лью в период 1989—1991 годов была организована деятельность 

Временного научно-исследовательского коллектива (ВНИК) 

«Школа — микрорайон» совместно с Государственным комитетом 

СССР по народному образованию и Академией педагогических 

наук СССР (АПН СССР) на основе Лаборатории воспитательной 

работы по месту жительства. ВНИК организовал сразу на 100 пло-

щадках проведение социально-педагогического эксперимента, ве-

дущим направлением которого была отработка параметров новой 

профессии и определение базовых основ профессиональной куль-

туры специалиста социально-педагогической сферы.  

Ряд экспериментальных площадок на тот момент были открыты 

на территории Беларуси. Так, одна из экспериментальных площа-

док ВНИКа АПН СССР по теме «Школа — микрорайон» была со-

здана в 1989 году на базе социально-педагогического центра 

СОШ № 1. г. Дрогичина Брестской области, научным руководите-

лем которой выступал кандидат педагогических наук, доцент 

А. С. Никончук. В задачу экспериментального социально-педаго- 

гического центра (СПЦ) входило накопление банка научной ин-

формации и опыта практической социальной работы [2, с. 10].  

Существующие на тот момент специфические характеристики 

социально-политического процесса обусловили содержание про-

фессиональной культуры социального педагога, позволяющее 

рассматривать данного специалиста как педагога широкого про-

филя, владеющего основами юридических, медицинских, психо-

логических, социологических, педагогических знаний.  
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Сущностные характеристики профессиональной культуры спе-

циалиста определялись на тот момент следующими параметрами:  

– взаимосвязью социальной педагогики с другими науками и 

научными дисциплинами (социальной философией, социальной 

психологией, социальным правом, социологией и т. д.); 

– определением теоретических и концептуальных основ раз-

вития практики социальной сферы; 

– соотношением между содержанием социальной работы, со-

циальной педагогики, общей педагогики; 

– обоснованием функциональных обязанностей специалистов — 

социальных работников и социальных педагогов в различных ин-

ститутах социума; 

– изучением зарубежного опыта социальной работы с раз-

личными категориями населения; 

– утверждением основных социально-педагогических прин-

ципов и концепций развития социальной работы в государстве.  

Становлению профессиональной культуры социальных педагогов 

в тот период способствовали мобилизация усилий и объединение раз-

личных специалистов социума вокруг неправительственной обще-

ственной организации — Всероссийской ассоциации социальных пе-

дагогов Российской Федерации (ВАСОП) и создание в отдельных ре-

гионах ее отделений и первичных организаций; развитие 

многообразных форм профессионализации кадров, обучения специа-

листов социальной работы на рабочих местах, курсах повышения ква-

лификации; начало подготовки социальных педагогов и социальных 

работников в учреждениях высшего образования, создание кафедр и 

факультетов социальной педагогики в педагогических университетах.  

В Беларуси впервые в рамках подготовки социальных педагогов 

стали использоваться авторские курсы. Так, в БГПУ им. М. Танка  

с 1992 года был введен авторский курс А. С. Никончука «Органи-

зационно-методические основы социально-педагогической рабо-

ты». Проводимая на тот момент исследовательская и методическая 

работа позволила осуществить поиск оптимального содержания, 

форм и методов в обучении социально-педагогической работе на 

основе междисциплинарного, интегративного подхода, определить 

и апробировать некоторые профессиональные стандарты и круг 

функциональных обязанностей социального педагога. Главным 

итогом этого этапа стало утверждение, прежде всего, в Российской 
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Федерации новой профессии «социальный педагог» и разработка 

первой квалификационной характеристики данного специалиста. 

Третий период — период научно-теоретического обоснования 

социальной педагогики — относится к 1993—2001 годам и харак-

теризуется экстенсивным развитием социально-педагогической 

науки и практики. Становление профессиональной культуры спе-

циалиста социально-педагогической сферы в этот период обу-

словливалось следующими факторами: 

– становлением и оформлением парадигм развития социаль-

ной педагогики: педагогической, социологической, социолого-

педагогической, собственно социально-педагогической; 

– появлением учебных пособий и курсов лекций, рекомендо-

ванных Министерством образования в качестве учебников и учеб-

ных пособий для студентов учреждений высшего образования; 

– изучением массового опыта социально-педагогической де-

ятельности различных институтов социума с учетом региональной 

и муниципальной специфики; 

– исследованием возможностей, направлений и путей приме-

нения зарубежного опыта социально-педагогической деятельно-

сти и социальной работы с различными категориями населения в 

новых социальных условиях; 

– возникновением научных сообществ (научных школ), кото-

рые сосредоточили свои усилия на исследовании и развитии отно-

сительно самостоятельных направлений социальной педагогики,  

в том числе на вопросах формирования профессиональной культуры 

специалиста социально-педагогической сферы (М. А. Галагузова 

(Россия), А. С. Никончук (Беларусь) и др.) [3, с. 10].  

В Беларуси принципиальные изменения в социально-

педагогической сфере начались в 1996 году. В связи с приказом Ми-

нистерства образования Республики Беларусь № 296 от 08.07.1996 г. 

«Об утверждении временных квалификационных характеристик 

психолога, социального педагога, педагога-организатора» во всех 

средних и средних специальных, профессионально-технических 

учреждениях и учреждениях внешкольного образования и воспи-

тания ведены должности социальных педагогов. В этот период в 

Беларуси начинается активная разработка и апробирование учеб-

ных планов и программ различных уровней и различных вариан-

тов профессиональной подготовки и переподготовки, методики и 
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технологии активных форм обучения и социально-педагогической 

практики, профдиагностики и профотбора социальных педагогов, 

социальных работников. Вместе с тем в это время рассматриваются 

вопросы профессионального становления социального педагога, 

социального работника, определяются компоненты профессио-

нальной культуры этих специалистов, которая понимается как 

высшая стадия личностного и профессионального соответствия.  

Данный период характеризуется в условиях нашей республики 

разработкой основ профессионального становления социального пе-

дагога. В этом отношении на первое место выходило целенаправлен-

ное обнаружение предрасположенности к данной работе и формиро-

вание личностных качеств специалиста социально-педагогической 

сферы; непрерывность и целостность образовательного процесса, объ-

единяющего практическую, учебную, исследовательскую деятель-

ность; междисциплинарность содержания с приоритетом социально-

психолого-педагогического начала, определяющего компетентность 

специалиста. Особое внимание в этот период уделяется разработке 

принципов формирования компонентов профессиональной культуры 

социального педагога, в числе которых выделяются внутренняя пред-

расположенность, профессиональная подготовка, квалификация, 

практическая деятельность, духовность личности специалиста.  

Четвертый период в становлении профессиональной культуры 

социального педагога начался с 2002 года и рассматривается как 

период профессионализации. Основными предполагаемыми ори-

ентирами этого этапа являются: 

– сохранение накопленного на предыдущих этапах социаль-

но-педагогического знания и опыта; 

– усиление специализации кадров социально-педагогической 

сферы (специалист по социальной защите детства, специалист по 

профилактике нарушений ЗОЖ и аддиктивного поведения уча-

щейся молодежи и др.); 

– развитие технологизации социально-педагогической дея-

тельности; 

– более тесная взаимосвязь научных исследований в области 

социальной педагогики и практической работы социальных педа-

гогов и социальных работников [4, с. 46-47]; 

– профессионализация социальной сферы, всех ее секторов,  

в том числе на управленческом уровне. Причем профессионали-
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зация предполагает сегодня такую подготовку будущих социаль-

ных педагогов, которая позволит им эффективно работать в усло-

виях «завтрашнего дня».  

С этой целью особый акцент в подготовке будущих специалистов 

делается на формирование у них профессиональной компетентности, 

позволяющей конструктивно решать повседневные социальные про-

блемы различных категорий людей, проводить научные и социально-

педагогические исследования в связи с той или иной проблемой взаи-

модействия людей в социуме, принимать управленческие решения в 

рамках социальной и социально-педагогической сфер.  

Сказанное выше позволяет рассматривать профессиональную 

компетентность как уровень владения специалистом необходимыми 

знаниями и умениями для решения профессиональных вопросов, 

наличие комплекса социально значимых личностных качеств, спо-

собствующих эффективности осуществляемой деятельности, что,  

в свою очередь, и составляет основу его профессиональной культуры.  

Таким образом, на основе изучения современной социально-

педагогической практики, а также анализа исследований в области 

социальной педагогики структуру профессиональных компетенций 

социального педагога можно представить в следующем виде (рис. 1):  

 

 
 

Рисунок 1 — Структура профессиональной культуры социального педагога 
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Представленные компоненты структуры профессиональной куль-

туры социального педагога имеют сложный интегрированный харак-

тер. Так, например, социально-педагогическая компетентность вклю-

чает профессиональные знания из следующих научных областей: об-

щая и социальная педагогика, психология, физиология, социология, 

конфликтология, валеология, правоведение, социальная медицина, 

религиоведение, экология, технология социально-педагогической дея-

тельности и т. д. В данный компонент входят также умения социаль-

но-педагогической деятельности, в числе которых следует выделить:  

– коммуникативные умения (умения осуществлять индивиду-

альный подход, устанавливать эмоциональный контакт с воспитан-

никами и лицами, их представляющими, создавать благоприятную 

психологическую атмосферу в общении с группой учащихся и т. д.); 

– информационные умения (умения находить и отбирать инфор-

мацию, необходимую для просветительской, профилактической и 

консультативной работы; обрабатывать информацию, полученную в 

результате применения диагностических методик и методов, и т. д.); 

– проектировочные умения (умения конструктивно проекти-

ровать и планировать социально-педагогическую деятельность в 

учреждении образования, взаимодействовать с воспитанниками и 

их семьями и т. д.); 

– координирующие умения (умения согласования своих дей-

ствий с основными направлениями, формами и методами работы 

различных социальных институтов: инспекцией по делам несо-

вершеннолетних (ИДН), комиссией по делам несовершеннолет-

них (КДН), органами опеки и попечительства и другими в процес-

се выполнения профессиональных функций).  

Помимо названных умений, следует отметить также значимую 

роль умений аналитических, организационных, управленческих, 

креативно-гностических, контрольно-корректировочных и т. д.  

Социально-психологическая компетентность, помимо указан-

ных на рисунке качеств, предполагает владение специалистом 

психологической культурой, которая включает сензитивность 

(повышенную чувствительность к внутреннему миру других лю-

дей), рефлексию (способность к самооценке своего внутреннего 

состояния), проявление положительных эмоций (оптимизм, жиз-

нерадостность, удовлетворение и т. д.) в общении. 
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Таким образом, проведенный анализ позволяет трактовать на 

современном этапе профессиональную культуру социального пе-

дагога как интегрированную высокоразвитую систему социально 

значимых личностных качеств, продуктивно реализуемых в про-

цессе социально-педагогической деятельности.  
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Аннотация. В статье рассматривается проблема развития творческой личности 

в системе современного высшего образования и пути активизации творческого по-

тенциала студентов. Показана зависимость степени активизации творческого потен-

циала от применяемых преподавателем форм и методов работы. Выявлены условия 

активизации творческого потенциала студентов в процессе преподавания дисциплин 

психолого-педагогического цикла. Проанализированы факторы, способствующие 

эффективному проведению лекций и практических занятий.  

Ключевые слова: творчество, творческая деятельность, творческий потенци-

ал, высшее образование, активные методы обучения, активные формы обучения. 
 

Одной из главных задач современности является повышение са-

моценности творческой личности, ибо творчество является важней-
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шим компонентом и необходимым условием общественного про-

гресса. Множество технических нововведений, большой объем ин-

формации актуализируют проблему развития творческого потенциа-

ла подрастающего поколения, которая занимает особое место не 

только в системе высшего, но и общего, среднего специального, 

профессионально-технического и послевузовского образования.  

Учреждения высшего образования должны в большей мере 

развивать творческий потенциал обучаемых, что позволит им  

в дальнейшем достигнуть успехов в различных видах деятельно-

сти, в том числе профессиональной. Однако отсутствие методиче-

ского обеспечения и специальной подготовки педагогов к эффек-

тивной деятельности по развитию творческого потенциала сту-

дентов не позволяет в должной мере решить эту важную 

проблему в условиях практики учреждений высшего образования. 

Удовлетворению потребности студента в самостоятельности, ак-

тивном познании нового, в опоре на прошлый опыт и желании приме-

нить полученные знания на практике способствует создание в универ-

ситете атмосферы, активизирующей творческий потенциал обучаемых. 

Понятие «потенциал» введено в философию Аристотелем для 

разделения Бытия на потенциальное и актуальное, при рассмотре-

нии перехода из Небытия в Бытие. В переводе с латинского дан-

ное понятие («potential») означает возможность, способность, си-

лу, мощь, действенность. Понятие «творческий потенциал лично-

сти» как предмет научного познания относительно недавно 

привлек внимание ученых. До настоящего времени не выработан 

единый подход к определению вышеуказанного понятия. В ряде 

случаев оно используется как синоним понятий «творческие спо-

собности», «творческая личность», «креативность» и пр. 

Белорусский педагог В. П. Пархоменко определяет творческий 

потенциал личности как «совокупность жизненного (практическо-

го, прежде всего) опыта, возможностей и способностей, которые 

даны людям от природы или развиты в последующей деятельно-

сти и могут быть использованы для решения какой-либо задачи, 

достижения определенной цели» [2, с. 45]. 

Проблема развития творческого потенциала личности широко 

отражена в исследованиях отечественных и зарубежных психоло-

гов и педагогов (Г. С. Альтшуллер, И. М. Верткин, Н. А. Ветлугина, 

Н. Ф. Вишнякова, Л. С. Выготский, М. С. Каган, А. Ю. Козырева, 
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А. И. Кочетов, Н. В. Кухарев, А. Н. Лук, В. А. Моляко, В. Н. Наумчик, 

В. П. Пархоменко, Я. А. Пономарев, В. С. Решетько, А. П. Сманцер, 

П. М. Якобсон и др.), в документах в области образовательной 

политики, где указана необходимость формирования и развития 

творческой личности. 

Автором данной статьи было проанализировано желание 

школьников и студентов включаться в творческую деятельность. 

Данные показали, что школьники испытывают стойкое желание 

заниматься творческой деятельностью, но с возрастом, как прави-

ло, это желание гаснет, причем данная динамика является не воз-

растной неизбежностью, а следствием недостаточно правильной 

организации учебно-воспитательного процесса. На тенденцию к 

снижению у обучаемых желания заниматься творческой деятель-

ностью указывали ряд психологов и педагогов (Д. Б. Бого- 

явленская, Л. И. Божович, Н. Ф. Вишнякова, Э. А. Голубева, 

М. А. Данилов, А. М. Матюшкина и т. д.). Поэтому в последние 

годы одной из важнейших задач системы образования и, в частно-

сти, высшего образования, является формирование активного со-

зидателя, который явится творцом новых ценностей и самого се-

бя. Главным показателем активизации творческого потенциала 

студентов является творческая активность, один из параметров 

которой — желание включаться в творческую деятельность. 

Студенты младших курсов высказывают низкую заинтересован-

ность творческой деятельностью. Высокий уровень в процессе прове-

денного нами эксперимента показали лишь 7% студентов. Для студен-

тов старших курсов характерен более высокий уровень заинтересо-

ванности творческой деятельностью, его показали 24% студентов. 

Включение студентов в творческую деятельность способству-

ет не только активизации творческого потенциала, но и формиро-

ванию нравственных, эстетических, интеллектуальных качеств, 

развитию восприятия, интереса, стремления к преобразователь-

ным действиям. Отсюда следует вывод, что правильно организо-

ванная творческая деятельность студентов позволяет решить ряд 

задач образования и воспитания. 

Как уже отмечалось выше, в учреждениях высшего образова-

ния излишний дидактизм в подаче материла, автоматизм в приоб-

ретении умений и навыков и ограниченность, связанная с освое-

нием только одного профиля, не только не ведут к активизации, 



 214 

но часто способствуют торможению развития творческого потен-

циала студентов. Преподаватели не всегда формируют у студен-

тов потребность задавать вопросы по содержанию лекции.  

При этом атмосфера, в которой проводится обучение, часто дале-

ка от творческой. Лекции, как правило, идут по схеме: лектор из-

лагает материал, а студенты конспектируют, изредка задают во-

просы по содержанию. Если на практическом занятии организу-

ются игры, то они проводятся с нарушением условий, которые 

способствуют развитию творческого потенциала студентов.  

В процессе проведенного нами опроса деловыми играми препода-

ватели называли занятие, во время которого студенты читали до-

клады, после чего следовали комментарии назначенных оппонен-

тов, у которых, к сожалению, отсутствовал высокий уровень 

творческой активности, логика в построении выступления. 

Практика показывает, что педагоги уделяют мало внимания 

студентам с высоким уровнем творческой активности, не ориен-

тируя их на дальнейший поиск. Однако проведенная нами в экс-

периментальных группах работа позволяет говорить о том, что 

при правильной организации творческой деятельности активиза-

ция творческого потенциала студентов значительно возрастает. 

Этому способствует ряд психолого-педагогических условий: 

– восприятие учебного материала через многообразие форм и 

методов работы (игровые и проблемные ситуации, частично-

поисковые, инновационные методы и т. д.); 

– учет психологических особенностей, индивидуальных 

предпочтений, интересов и склонностей студентов; 

– создание атмосферы, способствующей возникновению же-

лания у студентов заниматься творческой деятельностью; 

– интеграция опыта, знаний и умений; 

– поддержка желания импровизировать на различные темы; 

– поощрение стремления активно участвовать в ходе занятия; 

– включение в творческую деятельность, связанную с буду-

щей профессией; 

– включение студентов в различные виды деловых и дидак-

тических игр; 

– развитие навыков общения, способствующих эффективно-

му самовыражению. 
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Самовыражение, в свою очередь, через имеющийся опыт  

и знания, являясь компонентом творчества, способствует эмоцио-

нальному раскрепощению личности, поэтому творческая деятель-

ность должна стать хорошим помощником педагога в развитии 

эмоциональной сферы личности студента, что, в свою очередь, 

способствует коррекции характера и мировоззрения.  

Так, семинарские занятия в форме пресс-конференции, когда на 

вопросы группы студентов (например, имевших по данному пред-

мету средний и низкий балл) отвечает другая группа студентов 

(например, имевших по предмету высший балл), проходят с эле-

ментами соревнования и вызывают у студентов желание творить.  

Это ведет к созданию ситуаций творческого самовыражения и при-

своения необходимых умений. Ответов, требующих проявления не 

только знаний, умений, опыта, но и фантазии и творчества, педаго-

гу следует выслушать как можно больше, ориентируя студентов на 

видение целесообразности в каждом творческом решении. 

Такие методы и формы работы требуют интеграции целого 

комплекса способностей студентов: 

– способности к концентрации внимания на главном; 

– способности к обнаружению взаимосвязей; 

– способности к выбору и комбинированию, а также рекон-

струированию и перегруппировке знаний. 

Применение активных методов обучения способствует объ-

единению знаний студентов в единую систему, использованию их 

в практической деятельности, позволяет воспринимать мир как 

единое целое, добиваться не только оптимального интеллектуаль-

ного, но и эстетического и творческого развития. 

При выборе активных методов и форм работы следует не проти-

вопоставлять их друг другу, а обеспечить их единство. Индивидуаль-

ные и групповые формы и методы обучения должны подвести студен-

та к глубокому осознанию целей своей деятельности, способов взаи-

модействия с партнерами, путей преодоления сложностей, которые 

могут возникнуть в будущей профессиональной деятельности [1].  

Созданный продукт творческой деятельности студент более 

склонен защищать, доказывая его правильность и выразитель-

ность, чем критиковать. К сожалению, практика показывает, что 

позиция педагога по данному вопросу далеко не всегда совпадает 

с позицией студента. Часто возникает распространенная ошибка: 
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желание «помочь», указав на недостатки. Однако студенты, даже 

внутренне разделяя позицию педагога, не всегда желают показы-

вать это окружающим.  

Творческая деятельность студентов нуждается в уточнениях и 

поправках педагога. В противном случае, педагог лишь может 

предложить свою точку зрения по данному вопросу. Решив ис-

править что-то в работе воспитанника (в случае, если для этого 

действительно есть необходимость), педагогу следует, прибегнув 

к опыту студента, провести анализ или сравнение, позволяющие 

обучаемому сделать вывод о правильности данного решения. 

Прямые исправления не дают импульс к развитию.  

Апелляция к «экспертам»-сверстникам тоже не всегда дает 

эффект, ибо студент, чувствуя себя полноценной развитой лично-

стью, не всегда с охотой выслушивает и, тем более, подстраивает-

ся под чье-то мнение. Если педагог вносит свое предложение, он 

обязательно должен аргументировать его и предложить студенту 

выбор между мнениями. Педагог имеет право подсказать или ис-

править то, что студент не способен сделать самостоятельно. Все 

остальное, в том числе и новое, обучаемый должен открывать 

совместно с педагогом и сверстниками.  

Применяя активные методы обучения, педагог на практиче-

ском занятии должен создать ситуацию успеха, находить положи-

тельные моменты, и у студента исчезнет страх перед тем, будет ли 

привлекательным для окружающих продукт его деятельности. 

Активность студента на занятии следует поощрять, поэтому одна 

из главных целей — насытить занятие разнообразными творче-

скими действиями студента.  

Каждый студент желает проявить себя и быть по достоинству 

оцененным, в связи с этим возможность активных действий — очень 

заманчивая для него перспектива. Степень легкости и скорость вы-

полнения поставленных преподавателем задач позволяет говорить об 

уровне усвоения материала студентами. Однако следует отметить, 

что время — далеко не единственный критерий оценки в данном 

случае. Одним из критериев можно рассматривать мотивацию. 

Мотивация участия студентов в творческой деятельности раз-

лична. Одни видят в этой деятельности возможность позанимать-

ся «чем-то новым, интересным» (21%), другие хотят проверить 

свой уровень знаний в необычной форме (24%), третьи привлече-
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ны осознанием необходимости выполнения, боязнью навлечь на себя 

гнев преподавателя (36%). Некоторых студентов (6%) привлекает 

желание выплеснуть нерастраченную энергию и испытать при этом 

радость, и 2% желают быть на занятии «как все», не выделяться. 

Как уже отмечалось выше, творческая деятельность тесно связана 

с эмоциями. Эмоциональная настройка студентов на занятиях очень 

важна. Необходимо максимально насытить все занятия интересными 

для обучаемых моментами, ибо только беседами и постановками пер-

спектив студентов убедить очень сложно. Уже на первом этапе необ-

ходимо вовлечь обучаемого в коллективную творческую деятель-

ность, вызвать заинтересованность данной деятельностью. 

В зависимости от условий организации деятельности, интеллекту-

ального и творческого уровней развития студентов, степени их ком-

муникабельности они различным образом реагируют на постановку 

педагогом перспектив и привлечение их к творческой деятельности, 

проявляя при этом различную степень активности и заинтересованно-

сти. Гамма степени заинтересованности бывает очень разнообразной: 

от безучастия и нежелания действовать до высокого уровня интереса. 

Правильно организованное занятие вызывает у студента 

стремление к сотрудничеству и в ряде случаев изменение мотива 

деятельности. Все это является источником дополнительных зна-

ний и переживаний, и стимулом к поиску нового, и желанием 

участвовать в значимом для себя деле, а также способствует воз-

никновению желания делать и узнавать что-то самостоятельно, 

ибо студент понимает, что влияние опыта и знаний из изучаемой 

им области распространяется на профессиональный и творческий 

уровни. Универсальным методом стимулирования активизации 

творческого потенциала студентов является поощрение. Губи-

тельно, в свою очередь, возникновение у студента чувства «внут-

реннего критика». Поэтому преподаватель на занятии должен со-

здать условия, позволяющие проявить инициативу, стимулиро-

вать образное мышление, интуицию и воображение, вырабатывать 

потребность находить свою интерпретацию выполняемого зада-

ния. 

Широта круга общения (от ситуативных контактов до группо-

вых отношений) способствует богатству интеллектуального, нрав-

ственного и эмоционального опыта студентов. Описанные выше 
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методы и формы работы позволяют индивидуализировать деятель-

ность с каждым студентом в процессе коллективных занятий.  
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Подавляющее большинство студентов утверждают, что лекция 

на практике не является активным методом обучения, но должна 

им быть. Так, 58% испытуемых указывают, что лекция, чаще все-

го, проходит следующим образом: преподаватель излагает мате-

риал, а студенты конспектируют, 36% считает, что лекция — это 

когда преподаватель излагает материал, а студенты конспектиру-

ют, отвечают на вопросы и задают их, т. е. проявляют определен-

ную активность. Лишь 6% считают, что, зная цель и задачи, сту-

денты совместно с преподавателем занимаются поиском истины.  

На вопрос о том, как им представляется идеальная лекция и 

каковы недостатки лекций, которые они посещают, большинство 

отметило нарушение принципа доступности обучения (далеко не 

всегда бывает понятно, что говорит преподаватель) и отсутствие 

интереса к читаемому материалу. Мы считаем, что в последнем 

случае отпечаток накладывает сам стиль чтения лекции. Студенты 

отмечали отсутствие элементарной эмоциональности и заинтере-

сованности преподавателя излагаемым им же материалом, харак-

теризуя это такими фразами, как «преподаватель читает очень мо-

нотонно» или «кажется, преподаватель спит, читая лекцию».  

Анкетирование показало, что студенты IV курса более нужда-

ются в наличии обратной связи с преподавателем во время лек-

ции, а студенты I курса — в изложении материала в более доступ-

ной форме. О том, что все устраивает в лекционном занятии, 

написали лишь около 10% респондентов.  

Студенты IV курса необходимым условием проведения практиче-

ского занятия назвали привлечение к работе всех студентов без ис-

ключения, пожелав участвовать в диалогах-спорах, круглых столах, 

пресс-конференциях, решать кроссворды, строить таблицы и прово-

дить дидактические игры. Но на вопрос о том, как часто на практиче-

ских занятиях преподаватели проводят со студентами деловые игры, 

72% первокурсников ответили: «никогда», 22% —«редко». И один 

студент отметил (дописав три восклицательных знака к ответу), что 

«очень хочется» участвовать на занятиях в деловых играх. У студен-

тов IV курса имел место ответ «да, часто» лишь у 15%.  

Подводя итог, следует отметить, что основой для активизации 

творческого потенциала на занятиях являются не столько интел-

лект и уровень знаний студентов, сколько постоянное включение 

их в творческую деятельность, а также систематичное применение 
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в учебном процессе активных форм и методов работы. При этом 

работа педагога должна быть построена таким образом, чтобы 

занятия требовали от студентов активных действий и выбора, а 

также дополняли друг друга и расширяли самостоятельность и 

уверенность обучаемого.  

Включение в творческую деятельность позволяет студенту мак-

симально выразить свою индивидуальность, реализовать творческий 

потенциал, является источником активного получения новых знаний. 
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РАЗВИТИЕ ТВОРЧЕСКОГО ПОТЕНЦИАЛА  

ЛИЧНОСТИ КАК ПСИХОЛОГО- 

ПЕДАГОГИЧЕСКАЯ ПРОБЛЕМА 
 

 

Аннотация. В статье рассматривается изменение взглядов на творчество как 

процесс в разные исторические периоды, понятие «творческий потенциал» и его 

составляющие, представлены различные подходы к проблеме развития творче-

ского потенциала личности, уровни его развития, связь творческого потенциала с 

личностными качествами, поднимается вопрос о взаимосвязи творческого и ин-

теллектуального потенциалов, зависимости развития творческого потенциала от 

интенсивности включения личности в творческую деятельность. 

Ключевые слова: творчество, творческая деятельность, творческий потенциал. 
 

Одной из целей образования на современном этапе развития 

общества является формирование творческой личности, субъекта 

своей жизнедеятельности в каждом представителе подрастающего 

поколения, так как включение обучаемых в творческую деятель-
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ность позволяет реализовывать их творческий и интеллектуаль-

ный потенциалы и, как следствие, решать образовательные зада-

чи. Эффективная реализация образовательных задач является не-

обходимым условием общественного прогресса. 

Высший уровень творческого потенциала членов общества 

позволит обеспечить его эффективное поступательное развитие.  

В связи с этим важное значение приобретает проблема развития 

потребности к реализации творческого потенциала как обучаемо-

го, так и самого педагога. Для этого необходимо перенести акцен-

ты с накопления готовых знаний, умений и навыков на развитие 

творческого потенциала обучаемого и педагога. Однако в услови-

ях образовательной практики отсутствие методического обеспе-

чения и специальной подготовки педагогов к эффективной дея-

тельности по развитию творческого потенциала обучаемых не 

позволяет в должной мере решить эту важную проблему. 

Изучение процесса творчества является одной из старейших пе-

дагогических проблем. История раскрывает аспекты, связанные с 

понятием творчества, творческих навыков и умений личности, воз-

можностями и механизмами их формирования. В период антично-

сти творчество рассматривалось как духовная деятельность челове-

ка, как достояние богов, представляя человека исполнителем выс-

шей воли. Обучение человека творчеству считалось невозможным. 

Роль способностей и знаний практически не рассматривалась. В 

эпоху Возрождения взгляды на творческий процесс и место в нем 

способностей, знаний и активности человека были изменены, а за 

человеком была признана возможность творить. Тем не менее, ак-

тивность в данном процессе приписывалась божественному началу. 

Появились сторонники мысли о том, что в человеке заложено при-

родное желание творить. Предлагалось создавать условия для реа-

лизации человека в творческом процессе. 

В XVIII веке И. Кант создает концепцию творчества и рас-

сматривает данный процесс в сфере познания, определяя его как 

способность воображения, продуктом которого является новое 

знание. При этом основоположник немецкой классической фило-

софии придерживается мысли, что творчество является боже-

ственным актом, но объектом творчества называет человека. Как 

обязательное условие эффективного протекания творческого про-

цесса, И. Кант выделяет наличие у человека системы знаний. Рас-
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сматривая идею самодеятельной активности субъекта познания в 

рамках проблемы о творческом процессе, И. Кант выявил новый 

тип творческой активности — активность познающего и действу-

ющего субъекта.  

Экзистенциализм носителем творческого начала провозгласил 

личность, которая может совершить выход за пределы природного и 

социального. Философ Н. А. Бердяев [2] определял творческий по-

рыв как наиболее адекватную форму существования (экзистенции),  

а творчество — как «потрясение и подъем всего человеческого су-

щества, направленного к иной, высшей жизни, к новому бытию… 

Творчество менее всего есть поглощенность собой, оно всегда есть 

выход из себя» [2, c. 248]. В  веке К. Д. Ушинский, занимаясь 

проблемами образования, указывал, что единственно достойная цель 

жизни человека — свободный, творческий труд, а счастье — это ре-

ализация себя в свободной, творческой деятельности.  

В конце XIX—начале XX веков появилась специальная область 

исследования, которая была названа психологией творчества и осно-

вывалась на теории творчества. Творческий процесс связывался с по-

нятием «развитие». В середине XX века имели место попытки выде-

лить специфическую способность к творчеству, которая не сводится 

лишь к интеллектуальному развитию личности. В конце XX века ши-

рокое распространение получил термин «креативность» (англ. creativi-

ty) как обозначение способности человека к творческой деятельности.  

Возник вопрос о взаимосвязи интеллекта и способности  

к творчеству. В науке обнаружились как сторонники (Г. Айзенк, 

М. Бернадский, В. Н. Дружинин и др.) так и противники наличия 

данной зависимости (М. Воллах, И. Коган, Я. А. Пономарев, 

Д. М. Ушаков и др.). Современная педагогика все чаще склоняет-

ся к положительному ответу на данный вопрос.  

На данном этапе развития общества понятие «творчество» в 

широком смысле часто определяется как «деятельность, порож-

дающая новые ценности, идеи, самого человека как творца».  

Исследователь И. С. Якиманская, давая определение данному 

понятию, вводит качество личности, к которому все чаше обра-

щаются современные ученые, характеризуя творческий процесс, и 

подчеркивает, что творчество «предполагает активное, личностно-

значимое отношение к заданным условиям, их преобразование на 

основе имеющегося опыта субъекта». 
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Известный белорусский педагог В. Т. Кабуш также уделяет 

внимание такому качеству личности, как активность и определяет 

творческий процесс как «активное взаимодействие субъекта и 

объекта», подчеркивая, что в процессе этого взаимодействия про-

исходит целенаправленное изменение окружающей жизни, со-

здаются новые духовные и материальные ценности» [8, с. 95]. 

Современная энциклопедия определяет творчество как «деятель-

ность, результатом которой является создание новых, оригинальных 

и более совершенных материальных и духовных ценностей, облада-

ющих объективной и/или субъективной ценностью» [13, с. 571]. 

Определяя творческую деятельность как «процесс создания 

новой информации или продукции с высокими показателями их 

количества и качества и с наименьшей затратой времени и сил» 

[9, с. 85], белорусский психолог А. И. Кочетов выделял три вида 

творческой деятельности: комбинационное творчество — созда-

ние нового на основе комбинации известного; инновационное 

творчество — внесение новых, ранее неизвестных элементов; ис-

следовательское творчество — создание нового подхода или идеи. 

Творческая деятельность отличается рядом признаков, в част-

ности, творчество отличается неповторимостью, является непо-

средственным двигателем прогресса, результат творчества — по-

лучение нового, ранее неизвестного (чаще субъективно неизвест-

ного). Творчество всегда носит личностно формирующий 

характер, реализуясь в процессе деятельности. Субъектом творче-

ства может выступать индивид, группа, коллектив, общество. 

В процессе творческой деятельности можно выделить ряд призна-

ков: наличие проблемной ситуации или творческой задачи; социальную 

и личную значимость для развития общества и личности; наличие объ-

ективных и субъективных предпосылок для творчества; новизну и ори-

гинальность процесса или результата. Также в ней имеют место два 

направления: творение индивидом собственной личности и творение 

индивидом окружающего мира. Оптимальным развитие будет в случае 

единства этих двух направлений. При этом развитие личности является 

процессом, обусловленным как внешними (социальными, экономиче-

скими, историческими и др.), так и внутренними (психическими, фи-

зиологическими, генетическими и др.) факторами. Неотъемлемым эле-

ментом развития творческой личности является саморазвитие, самосо-

вершенствование, что и делает творчество особенно ценным. 
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Способность к творчеству присуща любому человеку, однако 

творческий потенциал личности необходимо развивать. Погруже-

ние личности в атмосферу творчества способствует удовлетворе-

нию ее потребности в активном познании нового. Процесс и ре-

зультаты профессиональной деятельности во многом зависят от 

творческого развития обучаемого, в частности, развития его твор-

ческого потенциала, что становится одной из наиболее приоритет-

ных задач, поэтому в научно-методической литературе последних 

лет при рассмотрении творческого процесса все чаще внимание 

уделяется понятию «творческий потенциал», которое приобретает 

все большую актуальность. В его структуру включают педагогиче-

скую направленность личности, мотивацию, педагогический опыт, 

способности, задатки, убеждения, профессиональные качества и др. 

Термин «потенциал» происходит от латинского potencia, что 

означает «обобщенная способность, возможность, сила». Фило-

софский энциклопедический словарь определяет «потенциаль-

ность» как «присущую жизненной субстанции тенденцию, кото-

рая при известных благоприятных условиях достигает своей це-

ли». Современные словари рассматривают данное понятие как 

«совокупность средств, условий, необходимых для ведения, под-

держания чего-нибудь», которые обнаруживаются при опреде-

ленных обстоятельствах.  

В широком смысле «потенциал» определяют как «средства, 

запасы, источники, возможности, которые имеются в наличии и 

могут быть использованы для достижения определенной цели, 

осуществления плана, решения какой-либо задачи...» [10, с. 1015]. 

Теоретические и практические вопросы развития творческого 

потенциала личности затрагивали в своих трудах такие ученые, 

как Е. Е. Адакин, В. И. Андреев, Т. И. Артемьева, Е. И. Бараева, 

Д. Б. Богоявленская, Т. Г. Браже, Н. Ф. Вишнякова, И. П. Волков, 

Е. А. Глуховская, О. В. Голубов, С. Р. Евинзон, И. И. Игнатенко, 

С. А. Каракулин, А. Г. Ковалев, М. В. Колосова, Ю. Н. Колюткин, 

Н. В. Кухарев, А. Н. Леонтьев, A. M. Матюшкин, Л. Н. Москвичева, 

В. Н. Мясищев, В. Н. Наумчик, В. П. Пархоменко, Л. Г. Пихтовников, 

К. К. Платонов, B. C. Решетько, В. Г. Рындак, Т. А. Саламатова, 

Л. Г. Устинова, И. И. Цыркун и др. 

Рассматривая понятие «творческий потенциал», педагоги  

и психологи определяют его как особое качество (С. Р. Евинзон); 
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свойство личности (М. В. Колосова); личностная способность 

(И.И. Игнатенко); качество личности (Е. Е. Адакин, С. А. Каракулин, 

A. M. Матюшкин); совокупность жизненного (практического, 

прежде всего) опыта (В. П. Пархоменко); совокупность актуаль-

ных возможностей, умений и навыков (Л. Г. Пихтовников, 

Л. Н. Москвичева).  

Исследователи отмечают, что на развитие творческого потен-

циала более сильное влияние оказывает среда, в частности, поощ-

рение творческих идей, частая продуктивная коммуникация, 

наличие творческих образцов в окружении и т. д. Часто рассмат-

риваемое понятие связывается с самореализацией, одаренностью, 

активностью, способностями. Подчеркивается еще более тесная 

связь данного понятия с терминами «интеллектуальный потенци-

ал», «интеллектуальная активность», «творческая активность». 

Так, Д. Б. Богоявленская предложила рассматривать творче-

ский потенциал с точки зрения интеллектуальной активности 

[3, с. 23-24]. Данный подход заинтересовывает, однако рассматри-

ваемое нами понятие не сводится ни к творческой, ни к интеллек-

туальной активности, которые являются лишь его компонентами.  

В свою очередь, Т. И. Артемьева, А. Г. Ковалев, А. Н. Леонтьев, 

В. Н. Мясищев, К. К. Платонов и другие рассматривают данное по-

нятие с точки зрения творческих способностей. Однако творческие 

способности также могут рассматриваться лишь как компонент 

творческого потенциала личности. Следует также отметить мысль 

ученых о том, что творческие способности не находятся в прямой 

зависимости от уровня интеллекта, однако высокий уровень интел-

лекта часто необходим для эффективного творческого процесса. 

В структуре творческого потенциала личности выделяют некото-

рые познавательные психические процессы, как, например, воображе-

ние, творческое мышление. Структура творческого потенциала пред-

ставляет собой совокупность показателей, частью которых являются 

мотивы творческой самореализации и опыт творческой деятельности. 

В творческом потенциале выделяют ряд уровней [14, с. 69]: 

1) ориентирующий на будущее (в данном случае потенциал 

является основой для будущего развития новых способностей на 

основе старых, уже сформированных); 

2) отражение настоящего (потенциал представляет собой воз-

можность использовать имеющиеся способности); 
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3) прошлого (потенциал является совокупностью свойств, 

определяющих развитие личности).  

Творческий потенциал личности тесно связан с наличием у 

человека ряда качеств, которые, при правильной организации дея-

тельности, способствуют его эффективному развитию. К ним от-

носят: способность личности замечать и формулировать альтерна-

тивы, подвергать сомнению на первый взгляд очевидное; умение 

вникнуть в проблему и оторваться от реальности, увидеть воз-

можное решение; умение увидеть знакомый объект с совершенно 

новой стороны; обладание развитым духовным потенциалом, спо-

собностями и готовностью отказаться от теоретических суждений, 

легкостью воображения; способностью к оценочным суждениям и 

критичности мышления, хорошей памятью. 

Представитель гуманистической психологии А. Маслоу считал, 

что первоначальный источник творческого роста — «мотивация лич-

ностного роста, потребность в самоактуализации, … полной и свобод-

ной реализации своих способностей и возможностей» [7, c. 607].  

Исследователь А. К. Макарова выделяет такие качества твор-

ческой личности, как способность к оценочным суждениям, лег-

кость ассоциирования, критичность мышления и готовность памя-

ти. Я. А. Пономарев — напряженность внимания, огромную впе-

чатлительность, восприимчивость, интуицию, могучую фантазию, 

выдумку, дар предвидения, обширность знаний, уклонение от 

шаблона, оригинальность, инициативность, высокую самооргани-

зацию, колоссальную работоспособность [12, с. 222]. Белорусский 

педагог В. П. Пархоменко отмечает творческую направленность 

(мотивационно-потребностная ориентация на творческое самовы-

ражение, целевые установки на личностно и общественно значи-

мые результаты и т. д.); творческий потенциал (совокупность ин-

теллектуальных и практических знаний, умений и навыков, спо-

собность их применять при постановке проблем и поиске путей 

решения с опорой на интуицию и логическое мышление, одарен-

ность в определенной сфере и т. д.); индивидуально-психоло- 

гическое своеобразие (волевые черты характера, эмоциональная 

устойчивость при преодолении трудностей, самоорганизация, 

критическая самооценка, восторженное переживание достигнуто-

го успеха, осознание себя как творца материальных и духовных 

ценностей, соответствующих потребностям других людей, и т. д.) 
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[11, с. 18]. Исследователь Г. С. Альтшуллер и И. М. Верткин [1] — 

наличие Великой Достойной Цели, наличие плана-программы 

(или пакета программ) достижения поставленной цели, высокая 

работоспособность в выполнении намеченных планов и достиже-

нии поставленных целей, хорошая техника решения задач, умение 

представить и отстоять свою точку зрения, результативность.  

С точки зрения Н. А. Ветлугиной — быстрота и адекватность ре-

шений поставленных заданий, легкость и свобода ориентировки в 

новых ситуациях при выполнении неожиданных заданий, умение 

применять усвоенный опыт в иных условиях [4, с. 264]. По мнению 

Н. В. Гончаренко — сплав физической, умственной и эмоционально-

чувственной активности [6, с. 229]. Психолог Л. С. Выготский — 

творческое воображение и процесс воплощения образов [5, с. 350]. 

Из вышеизложенного можно сделать вывод, что проблема 

творчества интересовала ученых со времен античности. Понятия 

«творчество» и «творческий потенциал» в современной науке 

имеют ряд трактовок. Творческий потенциал, включающий как 

природные возможности личности, так и ресурсы, которые разви-

ваются у личности в процессе воспитания и образования, направ-

лен на перспективное развитие личности, развивается в процессе 

деятельности. Рассматриваемое понятие имеет сложную структу-

ру и связано с рядом качеств личности. Подходы к определению 

структуры творческого потенциала характеризуются направлен-

ностью на деятельность, которая должна отличаться активностью 

и иметь элементы новизны. 
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СПЕЦКУРС КАК СРЕДСТВО ФОРМИРОВАНИЯ  

У БУДУЩИХ ПЕДАГОГОВ ГОТОВНОСТИ  

К ПРОФЕССИОНАЛЬНОМУ  

САМОУТВЕРЖДЕНИЮ  
 

 

Аннотация. Негативное влияние на профессиональное становление педагога-

воспитателя, личностное развитие воспитанников оказывают отрицательные стра-

тегии самоутверждения в педагогической деятельности: агрессивно-авторитарная 

и неуверенная. Спецкурс «Теория и практика формирования готовности воспитан-

ников к конструктивному самоутверждению» способствует формированию у бу-

дущих специалистов готовности к профессиональному самоутверждению.  

Ключевые слова: самоутверждение, стратегия конструктивного самоутвержде-

ния, стратегия доминирования, стратегия самоподавления, готовность к конструк-

тивному самоутверждению, готовность к профессиональному самоутверждению  

 

Успешность деятельности педагога определяется удовлетво-

рением потребности в профессиональном самоутверждении. Удо-

влетворение педагогом потребности в профессиональном само-
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утверждении позволяет обогатить его профессиональное самосо-

знание, добиться успехов и признания в педагогической деятель-

ности. Профессиональное самоутверждение отличается своей 

конструктивностью, носит личностно-развивающий характер, 

способствует достижению высших результатов в формировании 

личностных новообразований у учащихся. В своем исследовании 

стратегий профессионального самоутверждения в педагогической 

деятельности российский психолог Лебедев С. А. определяет 

профессиональное самоутверждение «как интегративный, систе-

мообразующий компонент профессионального самосознания, 

опосредующий как приобретение профессиональных знаний  

и умений, так и личностное развитие учителя, определяющий  

в конечном итоге успешность и субъективную удовлетворенность 

деятельностью, уровень профессионализма» [1, c. 56]. 

Но «достигнуть результатов, во много раз превосходящих 

обычный, средний уровень» в своей профессиональной деятель-

ности могут только «люди, обладающие ярко выраженной ду-

ховной энергией», — отмечают М. И. Дьяченко, Л. А. Кандыбович 

[2, с. 374]. Исследуя внутреннюю, духовную жизнь человека, 

доктор педагогических наук, профессор К. В. Гавриловец выде-

ляет стадию, когда «человек поднимается до осознания своей 

органичной связи с окружающей реальностью, осознает себя ча-

стью человечества, его прошлого и будущего», и «такое воспри-

ятие сближает человека с «ближними» и «дальними», рождает 

чувство совестливости, личной ответственности, эмпатийное 

восприятие мира и активное человеколюбие» [3, с. 3]. Наличие 

стадии «активного человеколюбия» характерно для профессио-

нального самоутверждения и указывает на то, что профессио-

нальное самоутверждение должно иметь глубоко гуманистиче-

скую природу, при которой усилия педагога направлены не 

только на удовлетворение собственных эгоистических желаний, 

хотений, но и личный вклад в «приращение доброго начала со-

циума». Без такого ценного вклада педагог не сможет по-

настоящему оценить полноту бытия и быть успешным в своей 

профессиональной деятельности, оказывать положительное вли-

яние на личностный рост воспитанников. 

Однако уже в период обучения педагогической профессии 

начинает формироваться не только готовность будущего специа-
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листа к профессиональному самоутверждению, но и предпосыл-

ки к неконструктивным стратегиям самоутверждения: агрессив-

но-авторитарной и неуверенной. 

Польский педагог Януш Корчак [4] в своей книге «Как любить 

ребѐнка» дал тонкую характеристику стиля взаимодействия педа-

гога-воспитателя с воспитанником, указывая на приверженность 

воспитателя к одной из стратегий самоутверждения в воспита-

тельной деятельности: агрессивно-авторитарной, неуверенной, 

стратегии профессионального самоутверждения.  

Так, воспитатель, который попытается победить «провокаци-

онное «назло» доминирующих воспитанников, обратившись  

«к системе грубейшего насилия в угоду собственной безопасно-

сти», «справится и много лет будет свирепствовать среди детей 

как хроническая эпидемия гриппа, с насморком, с ломотой в ко-

стях и в душах». В дальнейшем такой воспитатель в неудовлетво-

ренности собственной деятельностью «обвиняет попеременно се-

бя (реже), детей (часто), условия труда (всегда). Купается в своих 

достижениях и подвигах, неважно, что на руинах растоптанных 

сердец и умов, желания трудиться, любви к книге, жизни. Подчи-

нить или сломать, искоренить — выжать, вынудить, вбить соб-

ственное или навязанное понимание порядка, чистоты, хорошего 

поведения, обязанности делать успехи. Подчинить каждого ре-

бенка своему разумению и догмам, натаскивать соответственно 

своим намерениям и расчетам. Кто не по нем, тот смертельный 

враг; а он жаждет побед, оваций, триумфа». «Внешний порядок, 

кажущаяся воспитанность, дрессировка напоказ требуют только 

твердой руки и многочисленных запретов». Вся его воспитатель-

ная деятельность направлена «на то, чтобы ребенок был удобен, 

последовательно, шаг за шагом стремится усыпить, подавить, ис-

требить все, что является волей и свободой ребенка, стойкостью 

его духа, силой его требований». «Вежлив, послушен, хорош, 

удобен, а и мысли нет о том, что будет внутренне безволен и жиз-

ненно немощен». «Чем ниже духовный уровень воспитателя, бес-

цветнее его моральный облик, больше забот о своем покое и 

удобствах, тем больше он издает приказов и запретов, диктуемых 

якобы заботой о благе детей». «Воспитатель, который не хочет 

неприятных сюрпризов и не желает нести ответственность за то, 

что может случиться, — тиран». Подобная тактика воспитателя в 



 231 

отношениях к воспитанникам характерна для деятельности воспи-

тателя, выбирающего агрессивно-авторитарную стратегию само-

утверждения, в основе которой лежит доминирование. 

Закреплению отрицательной агрессивно-авторитарной страте-

гии самоутверждения с формально-педагогической или ложно-

педагогической направленностью способствуют отсутствие опыта 

конструктивного взаимодействия с воспитанниками, самоуверен-

ность, занятие педагогом-воспитателем лидирующей позиции во 

взаимоотношениях с учащимися в силу особенностей характера 

при слабо развитом чувстве ответственности, завышенной само-

оценке. Так, Лебедев С. А. определяет формально-педагогическую 

направленность как предполагающую формальное соблюдение 

норм и правил педагогической деятельности, зафиксированных в 

учебных планах, программах, учебниках и педагогических ин-

струкциях, бюрократический стиль руководства, доминирование. 

Ложно-педагогическая направленность характеризуется излишней 

направленностью на себя, собственное самочувствие, состояние, 

выгоду, карьеру [1, с. 48].  

Особенностями проявления агрессивно-авторитарной стратегии 

самоутверждения в профессиональной деятельности являются: 

– ригидность и консервативность, низкий уровень професси-

ональной идентичности; 

– утверждение своей правоты, использование таких способов 

взаимодействия, как осуждение, порицание, наказание; 

– навязывание собственной позиции воспитанникам; 

– подавление индивидуальности воспитанника и недооцени-

вание его способностей и личностных качеств, ущемление чувства 

его достоинства; отстаивание своих прав посредством подчинения 

воспитанника или прямого агрессивного воздействия на него; 

– излишняя категоричность в суждениях и оценках; 

– преобладание ориентации на собственный карьерный рост; 

– восприятие воспитанника как средства и условия собствен-

ной деятельности, а не как ее субъекта и цели. 

Януш Корчак [4] описывает и другой тип педагога-

воспитателя, который «мечется, бессильный, а ребята знают это, 

чувствуют и мстительно травят», работа становится для него 

адом, так как он не смог «овладеть оравой». «В обстановке дезор-

ганизации и расхлябанности могут нормально развиваться только 
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немногие, исключительные дети, из десятков же не будет толка». Такой 

воспитатель не осознает своей ответственности и обязанности за всем 

следить в ситуации, когда «вместе с обычными детьми» в коллективе 

оказываются дети безнравственные. Пытаясь избежать напряжения  

в работе, он перекладывает на детей ответственность за их благополу-

чие в коллективе, хотя, зачастую, «детям этот труд не под силу». Недо-

статок личностных качеств, на которых зиждется авторитет взрослого, 

характерен для воспитателя, выбирающего неуверенную стратегию са-

моутверждения, в основе которой лежит самоподавление, уход от труд-

ностей саморазвития, нравственного самосовершенствования.  

В основе неуверенной стратегии самоутверждения — отсут-

ствие опыта конструктивного взаимодействия с воспитанниками, 

неразвитое чувство ответственности, характерологические особен-

ности (предпочтение интимно-дружеских отношений, пассивность  

в социальных контактах; скромность, застенчивость, неуверенность 

в себе, безынициативность, настороженность) Данная стратегия 

базируется на адаптивно-педагогической направленности, предпо-

лагающей приспособление к профессиональным требованиям, поз-

воляющей избежать волнений, достичь мнимого душевного ком-

форта. Она тормозит профессиональный рост учителя, разрушает 

целостность его личности, снижает самоотношение.  

Особенности проявления неуверенной стратегии самоутвер-

ждения в профессиональной деятельности: 

– слабая выраженность волевых качеств: настойчивости  

и самостоятельности; 

– деятельность мотивируется на избегание неудачи, а не на 

стремление к успеху; 

– педагог считает себя более слабым, менее успешным, ха-

рактеризуется низким уровнем самопринятия; 

– отсутствие готовности принять на себя ответственность, 

возможности поддержать даже себя в трудных ситуациях, не го-

воря о воспитанниках; 

– неосознанная манипуляция другими людьми (когда фор-

мально соглашаются с мнением других), чтобы избежать психо-

логического напряжения; застенчивость и неуверенность вызыва-

ет жалость и сочувствие, желание поддержать такого человека 

или чаще всего раздражение, желание манипулировать им (воспи-

танники манипулируют таким педагогом-воспитателем); 
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– поверхностное усвоение взглядов и мыслей других, стерео-

типов и шаблонов профессиональной деятельности и поведения; 

– низкая удовлетворенность собственным выбором профессии. 

Воспитатели, отдающие предпочтение отрицательным страте-

гиям самоутверждения (агрессивно-авторитарной, неуверенной), 

формально подходят к созданию коллектива учащихся, вслед-

ствие чего происходит укрепление позиции доминирующих вос-

питанников, диктующих свои законы, направленные на унижение 

чувства собственного достоинства других учащихся с целью уста-

новления над ними своего превосходства.  

Педагог-воспитатель, следующий ценностям профессиональ-

ного самоутверждения, по определению Януша Корчака [4],  

не будет «терять ни минуты», обязательно, выявив такого воспи-

танника (имеется в виду «доминирующего»), вступит с ним в пе-

реговоры, понимая, что он «заранее ему враг, как каждая власть, 

которая требует и запрещает», убедит воспитанника, что он не 

«такая власть, какую он до сих пор встречал». Он будет самим 

собой, присматриваясь «к детям, когда они могут быть самими 

собой. Будет присматриваться, «но не предъявлять требований». 

Он понимает, что «хорошее душевное самочувствие и физическое 

благополучие» делают воспитанника «снисходительным и склон-

ным к уступкам». Он внимателен к любому «пустяшному эпизо-

ду, за ним может стоять целая проблема». Он может заглянуть  

в души «неискренних». «Иногда это самолюбивые, но без реаль-

ных к тому данных (а может, просто непонятые?); иногда это сла-

бые физически и некрасивые, всеми гонимые; иногда это приуча-

емые на стороне к ханжеству, калечимые и порченные как тобой 

самим, который их не любит, так и теми, кто, не замечая фальши 

их привязанности, благодарности и образцовости, наделяет их 

особыми правами. Он постарается принять тех, «кто вертится 

около» него больше, чем ему бы хотелось, так как понимает, что 

среди них «есть слабые и нелюбимые, желающие», чтобы он 

«окружил их заботой, защитил от обид». Только такому воспита-

телю удается испытать «самую высокую радость — преодоленной 

трудности, достигнутой цели, раскрытой тайны, радость триумфа».  

Профессиональное самоутверждение основывается на нрав-

ственном самоотношении (способности поддерживать ценность 

собственного «Я» без снижения «Я» другого, оценивать себя с 
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позиций нравственных ценностей, принимать на себя ответствен-

ность за свое поведение перед собой и обществом); готовности 

взаимодействовать с воспитанниками на основе гуманистической 

системы ценностей, наличии навыков конструктивного взаимо-

действия, способности к саморазвитию. 

Особенности проявления профессионального самоутверждения 

в педагогической деятельности заключаются в том, что педагоги: 

– имеют способность открыто выражать свое мнение в дея-

тельности и общении, добиваться поставленных целей; 

– осознают свою способность управлять собой и своей жиз-

нью; ответственность за свои действия и поступки в педагогиче-

ских ситуациях, в отношениях с другими людьми; способны ока-

зывать самоподдержку при встрече с трудностями в профессио-

нальной деятельности; 

– имеют развитые волевые качества, такие, как самостоя-

тельность, независимость, решительность; 

– обладают большей критичностью по отношению к себе, 

пониманием своих сильных и слабых сторон личности, готовно-

стью к позитивным изменениям; 

– искренни и чувствительны к состоянию других людей; 

имеют развитые коммуникативные навыки,  

– являются обладателями рефлексивных способностей при 

оценке своего поведения, отношений с другими людьми;  

– руководствуются гуманистической системой ценностей; 

– осознают собственные профессионально значимые каче-

ства; уверены в своей компетентности и стремятся к дальнейшему 

развитию; удовлетворены избранной профессией. 

Преобладание в высшей школе гностического (знаниевого) 

подхода, в рамках которого основной образовательной задачей 

считается формирование у студентов прочных научно-
предметных знаний, не всегда положительно влияет на формиро-

вание субъекта целостной педагогической деятельности, готовно-

сти к профессиональному самоутверждению. Ученые, педагоги-

практики отмечают, что, оказываясь в школе, выпускник учре-

ждения высшего образования на несколько лет проваливается в 

«яму адаптации». Спецкурс «Теория и практика формирования 

готовности воспитанников к конструктивному самоутверждению» 

позволяет будущему педагогу разобраться в трудностях осу-
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ществления воспитательного процесса, наметить пути их преодо-

ления, сформировать навыки успешного взаимодействия с воспи-

танниками, определить свой созидательный внутренний потенци-

ал, служащий отправной точкой в формировании готовности к 

профессиональному самоутверждению. Ниже приводится поясни-

тельная записка программы спецкурса и его тематический план. 
 

Программа спецкурса «Теория и практика формирования готовности вос-

питанников к конструктивному самоутверждению» (пояснительная записка) 

Одной из универсальных потребностей человека, определяющих успеш-

ность его социализации и индивидуализации, является потребность в само-

утверждении: переживании ценности своей личности, значимости «Я» в том 

социальном контексте, в котором личность существует. Однако, будучи всеоб-

щей, потребность в самоутверждении характеризуется индивидуальными спосо-

бами удовлетворения, что обусловлено различиями в уровне нравственно-

волевого развития индивида, его жизненных приоритетов, отношений к миру. 

Деструктивные стратегии самоутверждения (самоподавление и доминирование), 

достаточно распространенные в подростковой и юношеской среде, приводят не 

только к негативным явлениям в поведении растущей личности, но и к потере 

правильной жизненной ориентации, смысла жизни. Педагогическая проблема 

состоит в том, чтобы в процессе социализации, составляющей приоритет общего 

образования, осуществилось формирование у воспитанников готовности к кон-

структивному самоутверждению.  

Спецкурс «Теория и практика формирования готовности воспитанников к кон-

структивному самоутверждению» знакомит студентов с теоретическими и практиче-

скими основами организации и осуществления процесса формирования у воспитанни-

ков готовности к конструктивному самоутверждению, способствует, в свою очередь, 

формированию у студентов готовности к профессиональному самоутверждению в 

педагогической деятельности. В основу спецкурса положен передовой педагогический 

опыт, собственный 20-летний опыт автора в осуществлении данного процесса.  

Содержание курса базируется на следующих концептуальных основаниях: 

–  готовность личности к конструктивному самоутверждению определяется 

как активно-действенное состояние мобилизации комплекса личностных образо-

ваний: нравственного самоотношения, социальных умений, экзистенциальных 

способностей — для самоутверждения на социально-ценностной основе; 

–  комплекс педагогических условий формирования готовности воспитанни-

ков к конструктивному самоутверждению составляет дифференцированный под-

ход к воспитанникам — субъектам отрицательных стратегий самоутверждения; 

обеспечение гуманизирующей среды развития на основе коррекции отношений 

внутриколлективных, между учащимися и учителями, учащимися и их родите-

лями; активизация процессов самовыражения, саморегуляции, самопознания, 

самооценивания в коллективной и групповой деятельности; организация цен-

ностно-поисковой, исследовательско-проектировочной, издательской, культур-

но-досуговой деятельностей, саморазвития, обеспечивающих целостность фор-

мирования готовности личности к конструктивному самоутверждению. 
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Цель спецкурса состоит в овладении студентами методикой формирования у 

воспитанников готовности к конструктивному самоутверждению в социуме.  

Задачи спецкурса: 

–  усвоение студентами концептуальных оснований формирования у воспи-

танников готовности к конструктивному самоутверждению; 

–  осмысление ими способов конструктивного взаимодействия с воспитан-

никами на основе дифференцированного подхода к субъектам, носителям отри-

цательных стратегий самоутверждения;  

–  оперирование знаниями в процессе решения педагогических задач, адекват-

ных практической деятельности, направленной на трансформацию у воспитанни-

ков отрицательных стратегий в стратегию конструктивного самоутверждения. 

К концу изучения спецкурса студенты должны знать:  

–  роль самоутверждения в целостном развитии личности; характеристики 

стратегий самоутверждения;  

–  факторы, влияющие на предпочтение личностью той или иной стратегии 

самоутверждения;  

–  педагогические условия формирования готовности воспитанников к кон-

структивному самоутверждению;  

–  педагогические средства развития готовности к профессиональному само-

утверждению;  

уметь: 

–  осуществлять дифференцированный подход к субъектам отрицательных стра-

тегий самоутверждения с использованием развивающего потенциала каждой из них;  

–  обеспечивать гуманизирующую среду развития на основе коррекции отношений 

внутриколлективных, между учащимися и учителями, учащимися и их родителями;  

–  активизировать у воспитанников процессы самопознания, самовыраже-

ния, саморегуляции, самооценивания в коллективной и групповой деятельности;  

–  организовывать ценностно-поисковую, исследовательско-проектировочную, 

издательскую, культурно-досуговую деятельности, саморазвитие на основе диффе-

ренцированного подхода к субъектам отрицательных стратегий самоутверждения.  

Ниже предлагается тематический план спецкурса (табл. 1). 
 

 

Т а б л и ц а  1 — Тематический план спецкурса 
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в подростковом и юношеском 

возрасте 

2 2   
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Окончание табл. 1 

Название разделов и тем 

Аудиторные занятия, ч 

У
С

Р
С
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се

го
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ек
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н
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е 
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ти

я 

П
р
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ч
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к
и

е 

за
н

я
ти

я 

Т е м а  1.2 Педагогические аспекты разви-

тия потребности личности в 

конструктивном (этическом) 

самоутверждении 

6 2 2 2 

Р а з д е л  2 Педагогические условия форми-

рования готовности воспитан-

ников к конструктивному само-

утверждению  
Т е м а  2.1 Дифференцированный подход к 

субъектам отрицательных стра-

тегий самоутверждения 

4 2 2  

Т е м а  2.2 Обеспечение гуманизирующей 

среды развития личности вос-

питанников 

4 2 2  

Т е м а  2.3 Технология работы по оптимиза-

ции личностной позиции воспи-

танника в образовательном про-

цессе. Методы и приѐмы активи-

зации процессов самопознания, 

самовыражения, саморегуляции, 

самооценивания в коллективной 

и групповой деятельности.  

8 2 4 2 

Т е м а  2.4 Организация ценностно-

поисковой, исследовательско-

проектировочной, издатель-

ской, культурно-досуговой дея-

тельностей, саморазвития  

8 2 2 4 

Р а з д е л  3 Воспитатель-воспитанник: про-

блемы конструктивного взаимо-

действия  
Т е м а  3.1 Профессиональное самоутвер-

ждение педагога-воспитателя 

4 2 2  

Т е м а  3.2 Педагогические средства разви-

тия готовности к профессио-

нальному самоутверждению 

4  2 2 

В С Е Г О  40 14 16 10 
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Программно-методическое обеспечение спецкурса включает учеб-

ную программу спецкурса «Теория и практика формирования готовно-

сти воспитанников к конструктивному самоутверждению» [5], учебно-

методические пособия «Формирование готовности личности к кон-

структивному самоутверждению» [6], «Дифференцированный подход к 

учащимся при организации культурно-досуговой деятельности» [7], 

материалы рубрики «Дневник классного руководителя (куратора)»  

в республиканском журнале «Народная асвета» (2006—2010). 

Необходимо отметить, что содержание спецкурса оказало бла-

готворное влияние на профессиональное становление студентов 

педагогического факультета Барановичского государственного 

университета (специальность 1-02 03 03-01 Белорусский язык и 

литература. Русский язык и литература). Отмечается проявление у 

студентов устойчивого интереса к будущей педагогической дея-

тельности, уверенности в своих силах, желания самосовершен-

ствоваться, способности творчески преобразовывать полученные 

знания для решения педагогических задач. 
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Аннотация. В статье рассматриваются вопросы, связанные с подготовкой 

специалистов по социальной педагогике и самопознанию. Раскрываются особен-

ности социально-педагогической работы, взаимосвязь процессов самопознания и 

самовоспитания, содержание образовательной программы по подготовке соци-

альных педагогов, учителей самопознания. 

Ключевые слова: самопознание, самосовершенствование, самовоспитание, 

социальная педагогика, социально-педагогическая работа, социальное воспитание. 
 

Усложнение общественных отношений требует внимания  

к проблеме формирования в человеке надежных внутренних регу-

ляторов его активности, свободы, дисциплины. В этой связи возни-

кает необходимость, с одной стороны, углубленного изучения свя-

зей общества, социальных, этнических групп, социальных институ-

тов с конкретной личностью, с другой — исследования самой 

конкретной личности как сложного образования, как относительно 

автономной микросистемы [1, c. 76]. Это, в свою очередь, актуали-

зирует вопросы самопознания, самосовершенствования личности. 

Еще древние греки начертали на фронтоне одного из храмов: 

«Познай самого себя». Процесс самопознания — сложный процесс, 

требующий определенных усилий, желания. Он предполагает не 

только приобретение знаний, но и умение применять их по отно-

шению к себе. Знание особенностей своего характера, поведения 

позволит индивиду управлять собственным развитием, действовать 

в соответствии с установленными нормами, воспринимать соци-

альный контроль как собственное свободное решение. Изучение 

самого себя позволяет осознавать, какие богатые возможности соб-

ственного развития имеются в каждом человеке, что, в свою оче-

редь, способствует реализации своих социальных установок. 

В 2010/2011 учебном году в Карагандинском государственном 

университете им. Е. А. Букетова открыта новая специальность 

«Социальная педагогика и самопознание».  
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Само название специальности объединяет, на первый взгляд, 

не совсем соединимые вещи. Социальная педагогика как наука 

рассматривает процесс формирования личности в широком соци-

альном аспекте, под влиянием многочисленных социальных фак-

торов. Еѐ объектом является процесс развития человека в социуме 

на основе всей совокупности его социальных взаимодействий. 

Самопознание — это процесс постижения индивидом собственно-

го «Я», предполагающий осмысление того, что человек делает и 

для чего, как относится к другим и как относятся к нему. 

Предметом социальной педагогики как науки является соци-

альное воспитание, его содержание, методы осуществления, где 

под социальным воспитанием понимается создание условий и сти-

мулов развития человека, его социального становления с использо-

ванием всех социальных влияний и воздействий [2, с. 33]. Следует 

подчеркнуть, что социальное воспитание эффективно при условии 

активной позиции самой личности. Человек должен стремиться к 

реализации поставленных перед собой целей, достигать желаемого 

результата, т. е. постоянно самосовершенствоваться. Самосовер-

шенствование происходит в процессе жизнедеятельности и зависит 

от того, в какой степени человек использует имеющийся социаль-

ный опыт. По сути, процесс самосовершенствования есть процесс 

самовоспитания. Однако, чтобы себя воспитывать, надо сначала 

себя познать. В свое время В. А. Сухомлинский писал: «Странно  

и непонятно, почему во время самоутверждения личности школа 

человеку не дает никаких знаний о нем, о человеке, в частности,  

о том специфическом, что возносит человека над миром живого:  

о человеческой психике, мышлении и сознании, об эмоциональной, 

эстетической, волевой и творческой сфере духовной жизни. Тот 

факт, что человек, по существу, ничего не знает о себе, часто быва-

ет источником большой беды, за которую обществу приходится 

дорого расплачиваться» [3, с. 35].  

Социально-педагогическая работа с личностью предполагает 

либо непродолжительное, либо длительное взаимодействие с це-

лью оказания помощи конкретному человеку стимулировать ак-

тивные действия по преодолению проблемы. Нередко она возни-

кает вследствие того, что человек не знает своих внутренних ре-

сурсов, не умеет их правильно использовать. Поэтому решение 

проблемы необходимо начинать с познания себя, самовоспитания. 
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Социальный педагог, деятельность которого основана на профес-

сиональном взаимодействии в системе «человек — человек», при-

зван оказывать помощь и поддержку подрастающей личности  

в социальном и личностном развитии. Знание особенностей соци-

ума, потенциальных возможностей полноценной социализации и 

личностного развития детей, подростков, молодежи, помогает бо-

лее эффективной работе специалиста, в том числе связанной  

с практической реализацией проблемы соотношения индивиду-

ального и общественного, самовоспитания и саморазвития лично-

сти. Это, в свою очередь, способствует тому, что человек стано-

вится полноценным членом общества, когда, усваивая социальные 

нормы и культурные ценности, проявляет активность, саморазви-

вается, самореализуется в этом обществе.  

Социальная педагогика, как известно, особо выделяет в про-

цессах воспитания и образования те аспекты, которые связаны  

с вхождением человека в общество, приобретением им опреде-

ленного социального опыта, т. е. с проблемой социализации. Так, 

А. В. Мудрик выделяет три группы задач, решаемых человеком на 

каждом возрастном этапе или этапе социализации: естественно-

культурные, социально-культурные, социально-психологические. 

Решение последних связано, по его мнению, со становлением са-

мосознания личности, ее самоопределением. При этом самосозна-

ние личности можно рассматривать как достижение ею в каждом 

возрасте определенной меры самопознания, наличия относитель-

но целостной «Я-концепции» [4, с. 19-20]. 

Важность изучения процесса самопознания обусловлена тем, 

что с него начинается самовоспитание. Нередко оно рассматрива-

ется, особенно детьми, подростками, как принуждение, самопри-

нуждение. Чтобы развеять такие представления, необходимо до-

биваться осмысления того, что самовоспитание — это не просто 

работа над собой, а работа самостоятельная, когда включаются 

собственные потребности и волевые усилия [5, с. 41]. Иными сло-

вами, процесс самовоспитания — это сознательная, целенаправ-

ленная, самостоятельная, систематическая деятельность человека 

по формированию и совершенствованию своих положительных и 

устранению отрицательных качеств. Важнейшим условием само-

воспитания является наличие знания о себе, правильной само-

оценки, осмысленных целей и личностных смыслов. Самовоспи-
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тание происходит ежедневно, в процессе трудовой, учебной, обще-

ственной работы, когда есть реальная возможность анализировать 

свое поведение, поступки, черты характера. Потребность в само-

воспитании является одной из важнейших духовных потребностей 

человека. Она возникает тогда, когда человек осознает необходи-

мость этого процесса, когда возникает желание, готовность что-то 

изменить в себе [6, с. 130]. Задача педагога, воспитателя — пробу-

дить это желание, развить мотивацию работы над собой, раскрывая 

как личностные, так и социальные мотивы этой деятельности. 

Значение самопознания в системе подготовки социальных пе-

дагогов раскрывается в учебных дисциплинах «Введение в специ-

альность», «Девиантология», «Педагогическая психология» и др. 

Содержание образовательной программы специальности включа-

ет изучение исторических основ педагогики, социальной педаго-

гики и самопознания. Студенты получают знания по педагогике, 

этнопедагогике, социальной педагогике, общей психологии, тех-

нологиям социально-педагогической работы с дезадаптирован-

ными детьми и подростками, в учреждениях интернатного типа,  

с семьей и др. Будущие специалисты познают общие закономерно-

сти роста и развития человеческого организма, гигиенические требо-

вания к воздушной среде, оборудованию в образовательных учре-

ждениях (дисциплина «Возрастная анатомия, физиология и гигие-

на»), основные этапы психического развития человека, особенности 

самосознания личности, психологические особенности разных воз-

растных периодов, методы изучения этих особенностей («Возрастная 

психология»), особенности группового и межгруппового взаимодей-

ствия, разрешения конфликтов, психологические особенности обще-

ния («Социальная психология»). Изучение дисциплины «Психология 

самосознания и самопознания» позволяет понять структуру самосо-

знания, взаимосвязь самосознания и самопознания, психологические 

основы саморазвития, его значение в формировании внутреннего 

мира человека и жизненной траектории. Содержание данной дисци-

плины способствует усвоению знаний об идентификации и рефлек-

сии как механизмах самопознания, формированию «Я-концепции» 

как продукта самопознания. Учебный курс «Психология здоровья» 

помогает изучить психологические факторы, влияющие на здоровье, 

методы и средства его сохранения и укрепления, а также виды по-

мощи при различных психических нарушениях.  
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Содержание учебных дисциплин специальности «Социальная 

педагогика и самопознание» ориентировано на изучение социаль-

но-педагогических технологий в социуме (методика диагностики 

среды, технологии организации досуговой деятельности, работа 

по месту жительства, с семьей, в интернатных и пенитенциарных 

учреждениях и др.), а также технологии работы с личностью (ме-

тоды диагностики, индивидуальное консультирование, техноло-

гии преодоления межличностных конфликтов и т. д.). Наряду с 

технологиями социально-педагогической работы, студенты изу-

чают педагогические технологии в образовании, психолого-

педагогическую диагностику, основы специальной педагогики  

и психологии, технологии педагогической поддержки самопозна-

ния и саморазвития, а также методику преподавания самопознания.  

Кредитная технология обучения, по которой обучаются студенты 

учреждения высшего образования, направлена на повышение уровня 

самообразования и творческого освоения знаний на основе индиви-

дуализации. По вышеназванной специальности (как и по другим) 

составляется каталог элективных курсов дисциплин, который пред-

ставляет собой перечень дисциплин, определяемых университетом и 

предлагаемых студентам для изучения по выбору. Право выбора 

позволяет студенту сформировать собственную образовательную 

траекторию, которая способствует освоению им необходимого объ-

ема знаний, формированию профессиональных компетенций, необ-

ходимых для будущей профессиональной деятельности. 
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Аннотация. Проблема стиля учебно-профессиональной деятельности буду-

щего учителя начальных классов имеет непосредственное отношение к задачам 

совершенствования профессиональной подготовки. Формирование стиля учебно-

профессиональной деятельности студента выступает фактором его личностного 

и профессионального развития и конструктивной предпосылкой становления 

индивидуально-творческого стиля педагогической деятельности учителя. 

Ключевые слова: учитель начальных классов, стиль учебно-профессиональной 

деятельности, индивидуально-творческий стиль педагогической деятельности.  
 

Индивидуально-творческий стиль педагогической деятельности 

учителя начальных классов особенно актуализировался в условиях 

перехода начального образования на новые образовательные стан-

дарты второго поколения, центральной идеей которых становится 

системно-деятельностный подход (Л. С. Выготский, А. Н. Леонтьев, 

П. Я. Гальперин, Д. Б. Эльконин, В. В. Давыдов, А. Г. Асмолов и 

др.), направленный на формирование у младшего школьника «уни-

версальных учебных действий». Следование системно-деятель- 

ностному подходу учителем начальных классов требует от него 

необыкновенно высокого уровня личностно-профессионального 

развития. Учитель должен сам обладать опытом применения уни-

версальных действий, которые преобразованы в универсальные 

профессиональные, коммуникативные, организаторские, творче-

ские и другие действия. Очевидна необходимость устойчивой ин-

дивидуальной системы многообразных способов педагогической 

деятельности у учителя начальной школы. 

Проблема развития индивидуально-творческого стиля дея-

тельности учителя начальных классов может быть решена в ас-

пекте формирования стиля учебно-профессиональной деятельно-

сти студента. Ученые, преподаватели университетов обращали 

внимание на индивидуальные способы обучения будущих учите-
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лей в учреждении высшего образования, разделяя их по типам учения 

(С. И. Архангельский, Э. Ф. Зеер, С. В. Жданова, А. М. Митяева).  

Так, Н. К. Сергеев, размышляя о перспективах развития совре-

менного педагогического образования, говорит, что педагогиче-

ский университет направлен на развитие личностного и творче-

ского потенциала каждого студента, отмечая, «как бы хорошо не 

была поставлена научно-методическая деятельность в вузе, без 

качественной индивидуальной системы работы студента все это 

«не сработает» [3, с. 59]. 

Стиль учебно-профессиональной деятельности будущего учи-

теля начальных классов нами понимается как интегрированное 

системное личностное образование, включающее многообразные 

способы учебно-профессиональной деятельности, обусловленные 

внутриличностными особенностями, наиболее ярко проявляющи-

еся в доминантной деятельности студента (учебно-познава- 

тельной, научно ориентированной, профессиональной, обще-

ственно-организационной, коммуникативной). Основными функ-

циями стиля учебно-профессиональной деятельности студента 

являются компенсаторная, адаптационная, коррекционная, систе-

мообразующая, регуляторная, развивающая. 

Нами были замечены отдельные студенты или группы студентов, 

чьи характеристики стиля отличаются типологическими особенностя-

ми, и предпринята попытка описать типы стиля профессионально-

образовательной деятельности будущего учителя начальных классов.  

Тип 1. Студенты, ориентированные на учебно-познаватель- 

ную деятельность. Для студентов характерно четкое структури-

рование и организация своего учебного процесса, жесткое управ-

ление им. Такие студенты уделяют много внимания подготовке, 

повторению, закреплению во время обучения. Студентам свой-

ственен регламентированный подход к обучению: организован-

ность, планирование действий, расписание и режим работы, ис-

полнительность. Они исправно выполняют домашние задания и 

упражнения, однако для полного ответа на занятиях необходимо 

заучить основные моменты, хорошо подготовиться. При подго-

товке к занятиям такие студенты стараются получить только обя-

зательные знания, достаточные для ответа или сдачи экзамена, 

игнорируя знания о жизни вообще на основе собственного выбо-

ра. Студенты не интересуются интеллектуальными и обществен-
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ными событиями жизни университета, участвуют в подобных ме-

роприятиях только по просьбе преподавателя или при поощрении 

баллами. Они имеют ограниченный круг коммуникативных кон-

тактов, с коллективом связаны учебными интересами. Этот тип 

студентов старается выделиться в процессе учебно-познава- 

тельной деятельности, как можно лучше сдать экзамены. По их 

мнению, основным мотивом обучения в университете является 

получение образования и красного диплома.  

Тип 2. Студенты, ориентированные на общественно-органи- 

зационную деятельность. Данный тип студентов условно можно 

разделить на две группы. Опишем их. Студенты первой группы 

активны в общественной жизни факультета и университета, в кур-

се всех интеллектуальных и общественных событий. Они являют-

ся творческим активом факультета, отлично успевают в учебе, 

интересуются разного рода информацией. Для них важно эмоцио-

нально положительное общение с преподавателями и коллекти-

вом. Такие студенты больше ориентированы на результаты обу-

чения, а не на его процесс. Учебно-познавательная деятельность 

не вызывает у них трудностей, но не является доминантной. 

Большое количество времени, проводимого в университете, дан-

ные студенты посвящают внеаудиторным мероприятиям, творче-

ским проектам, общению со студентами разных интересов. Для 

них характерна эмоциональность, коммуникабельность, инициа-

тивность, некоторое преобладание интуитивности над рефлексив-

ностью. Действия и операции отличаются творческим характером, 

нестандартностью. Однако реализовать свой творческий потенци-

ал студенты этого типа стремятся и могут только в общественно 

организационных мероприятиях. Такие студенты, как правило, 

относятся к «студенческим деятелям», в творческой деятельности 

происходит их самовыражение и личностное развитие. Получае-

мая профессия является значимой и интересной.  

Другая группа студентов также ориентирована на обществен-

но-организационную деятельность, с той лишь разницей, что об-

щественная работа рассматривается не только как условие само-

выражения, но и как отдых и развлечение. Студенты интересуют-

ся только важными творческими событиями университета, реже 

факультета. Они являются активом университета, членами коман-

ды КВН, носителями идей по развитию культурно-творческой 
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студенческой жизни университета. Студенты слабо успевают в 

учебе, однако их это не расстраивает. Учебно-познавательная дея-

тельность рассматривается ими как необходимость для получения 

диплома. Такие студенты обладают высоким уровнем коммуника-

тивного взаимодействия, чувством юмора, выразительностью 

слова, актерскими способностями. Они всегда отлично информи-

рованы о событиях молодежной культуры (музыки, кино, СМИ); 

отличаются креативным мышлением, оригинальностью мысли, 

вариативностью действий, но в академических знаниях, в силу 

незаинтересованности, им редко удается выйти за пределы мини-

мума. Вместе с тем студенты успешны, а результаты их деятель-

ности отличаются оригинальностью в ряде дисциплин, вызываю-

щих у них интерес и симпатию. Они также относятся к «студенче-

ским деятелям», университетские будни которых сконцен- 

трированы вокруг студенческих организаций, корпораций, объ-

единений. Студенты рассматривают период обучения в универси-

тете как ценный для личных достижений опыт, не связанный с 

получаемой профессией.  

Тип 3. Студенты, ориентированные на научно-исследова- 

тельскую деятельность. К данному типу стиля профессионально-

образовательной деятельности относятся студенты, которые рас-

сматривают науку как основную сферу интересов и деятельности. 

Они отлично успевают в учебе как по профилирующим, так и по 

общетеоретическим и общественным дисциплинам; выполняют 

домашние задания и упражнения часто сверх нормы, приносят 

интересный материал, спорные факты, статистику, данные иссле-

дований; отличаются регламентированным подходом к своей ра-

боте, адекватно планируют свою деятельность. Для них характер-

на ориентация на процесс и результат обучения. Такие студенты 

хорошо знакомы с основными достижениями в науке, читают 

научно-популярную литературу, интересуются традициями науч-

ной школы родного университета; посещают заседания научно-

исследовательских лабораторий, конференции, семинары; явля-

ются постоянными участниками студенческих конференций, фо-

румов, выступая с докладами; научной деятельности посвящают 

много времени и усилий. Студенты охотно принимают участие  

в общественных мероприятиях, однако их действия в творческой 

деятельности часто отличаются шаблонностью и стереотипно-
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стью. Они коммуникабельны, связаны с коллективом учебными  

и научными интересами, эмоционально относятся к критике в 

свою сторону, отличаются высоким уровнем притязаний и ожида-

ний по отношению к себе и окружающим; получаемую профес-

сию рассматривают как «мостик» для дальнейшего научного пу-

ти; научно-исследовательскую деятельность считают престижной 

и симпатизируют работе преподавателя.   

Тип 4. Студенты, ориентированные на профессиональную дея-

тельность. К данному типу стиля профессионально-образова- 

тельной деятельности относятся студенты, имеющие положитель-

ную профессиональную направленность, которая представляет ситу-

ацию соответствия личности выбранной профессии. Такие студенты 

целенаправленно поступают на специальность «педагогика и мето-

дика начального образования»; обладают высокой активностью в 

учебно-познавательной деятельности, имеют широкий круг интере-

сов, связанных как с профилирующими, так и с общетеоретическими 

и общественными дисциплинами; внимательно следят за изменени-

ями в системе начального образования, интересуются современными 

тенденциями; отличаются продуктивностью, высокой активностью 

при прохождении практики, которая приносит положительные эмо-

ции. Студенты параллельно с учебой могут работать в школе, что не 

мешает им быть успешными в университете; принимают активное 

участие в общественно-организационных мероприятиях, при усло-

вии, что они не мешают их профессиональным интересам, не отни-

мают времени от работы; охотно занимаются наукой по актуальным 

проблемам начального образования. Они коммуникабельны, отли-

чаются положительными эмоциональными реакциями, ответствен-

ностью; с коллективом связаны учебными, общественными и науч-

ными интересами. Таких студентов привлекает содержание профес-

сии учителя начальных классов, они наделяют профессию высокой 

общественной значимостью.  

Не смотря на то, что профессия учителя начальных классов 

отражает социальные и культурно-исторические реалии и норма-

тивные требования, общие для всех учителей, учителя начальных 

классов в выполнение своих обязанностей привносят нечто свое, 

индивидуальное. Нам представляется, что учет особенностей про-

явления стиля профессионально-образовательной деятельности 

будущего учителя начальных классов в процессе обучения в 
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учреждении высшего образования будет способствовать осозна-

нию будущим учителем себя как конкретной творческой индиви-

дуальности, определению своих профессионально-личностных 

качеств, требующих дальнейшего совершенствования и корректи-

ровки, а также соотнесения собственной индивидуальности с кон-

кретной педагогической технологией.  
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Аннотация. В статье рассматриваются и анализируются методологические 

и теоретико-педагогические вопросы культуры профессиональной педагогиче-

ской деятельности. К ведущим понятиям отнесены педагогическая деятельность 

преподавателя университета, ее цели и задачи, функции, педагогические ценно-

сти, факторы, влияющие на их формирование.  
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В последние 15—20 лет произошли глобальные события в системе 

высшего образования — массовое создание университетов, классиче-

ских и профильных, на базе институтов, консерваторий, военных учи-

лищ. Данный факт — явление, бесспорно, прогрессивное, так как сви-

детельствует о стремлении многих учреждений высшего образования 

стать на порядок выше, фундаментально повысить качество учебного 

и воспитательного процессов и особенно — уровень научной работы. 

Понятно, что эта сложная и трудоемкая задача решается не в одно 

десятилетие, но и откладывать ее решение нельзя. Все ли преподава-

тели, работающие в новых университетах, хорошо понимают это?  

Бесспорно, повышение качества образовательного процесса  

в учреждении высшего образования зависит от организации педа-

гогической деятельности, ее содержания, наукоемкости, методи-

ческой оснащенности, от культуры проведения. 

Педагогическая деятельность по своей природе является соци-

альной. Возникновение и развитие человеческого общества потре-

бовало решать вопросы воспитания детей и молодежи, передавать 

им накапливаемый социально ценный опыт. В то же время детям  

и молодежи, чтобы нормально функционировать в среде обитания, 

необходимо было приобретать этот опыт. Так появилась деятель-

ность, которую значительно позже стали называть «педагогиче-

ская». Она возникла из потребностей общества и человека. И уже  

в те далекие времена она высоко ценилась. А учителей, просвети-

телей, носителей знаний и мудрости, во многих странах даже обо-

жествляли (Конфуций, Будда, Магомет, Христос).   

Сфера педагогической деятельности постепенно, но неуклонно 

расширялась. Ею стали заниматься многие люди, не только муд-

рейшие. Если понимать ее в широком смысле слова, то это дея-

тельность, направленная на формирование другого человека. Она 

может носить профессиональный и непрофессиональный характер.  

Профессиональная педагогическая деятельность осуществля-

ется специалистами, требует специальной подготовки и высшего 

образования. Уже в силу этого она представляет ценность. Она 

проводится в учебных заведениях различного типа. Знание о себе 

как носителе педагогической сущности помогает самореализации 

в соответствующем виде педагогического труда. 

Педагог решает задачи на профессиональном уровне. Это зна-

чит, что он опирается на систему знаний, правил, способов дея-
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тельности, обладает соответствующей методической культурой. 

Он умеет планировать педагогические действия, отбирать наибо-

лее пригодные средства, анализировать педагогические ситуации 

и продуктивность своей деятельности.  

В более предметном выражении профессиональная педаго-

гическая деятельность — это деятельность, направленная на 

формирование личности, профессиональную подготовку будуще-

го учителя или другого специалиста в области образования.  

Культура педагогической деятельности не рождается стихий-

но. Она начинает формироваться задолго до того, как молодой 

педагог вступает на путь самостоятельного профессионального 

труда, и в своем развитии проходит два этапа.  

Первый этап относительно непродолжительный, но чрезвычайно 

важный. Это студенческие годы. Первая задача данного этапа состоит 

в том, чтобы развить и закрепить интерес к профессиональной педаго-

гической деятельности. Задача решается стихийно и целенаправленно 

в ходе всего учебно-воспитательного процесса учреждения высшего 

образования, организации научной работы, самообразования. Каждый 

учебный предмет, изучаемый студентами в университете, выполняет 

определенную роль в формировании интереса к педагогической про-

фессиональной деятельности, но первостепенное значение имеют 

предметы педагогического цикла и педагогическая производственная 

практика. Лекционные занятия по «Истории педагогики», «Педагоги-

ке современной школы», педагогические спецкурсы вооружают сту-

дентов необходимыми знаниями, формируют научно-теоретическую 

базу качественно подготовленного специалиста-учителя.   

Семинарские и практические занятия направлены не только на 

конкретизацию знаний, их синтез, более предметное и осмыслен-

ное усвоение, но и на формирование педагогических умений, 

столь необходимых для культуры педагогической деятельности.  

Вторая задача, которую важно решать в учреждении высшего 

образования, состоит в том, чтобы развить у студентов аналитиче-

ские способности. Многовековой опыт показывает, что педагог не 

состоится, если у него не разбужена рефлексия. Учебная деятель-

ность в педагогическом университете построена так, что она в 

любом случае учит студентов осуществлять анализ педагогиче-

ской теории современного и прошлых веков, практических реалий 

образования, а также себя и своих действий в образовании.  
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В любом педагогическом процессе «работают» такие интел-

лектуальные качества, как умение наблюдать, сравнивать, анали-

зировать, комбинировать, обобщать, систематизировать, делать 

выводы и заключения, импровизировать. В нашей учебной прак-

тике для развития аналитического мышления студентов успешно 

применяется ряд методов, среди них «экспресс-анализ» и «педаго-

гические дебаты». Большинство студентов, как известно, не чита-

ет педагогические журналы и не знает круга вопросов, которые 

волнуют ученых. Чтобы ввести их в этот «круг», мы выбираем ряд 

опубликованных статей, содержащих проблемные или спорные 

вопросы, для прочтения, а затем организуем их обсуждение. При-

чем студенты, участвуя в дискуссиях, высказывают свое соб-

ственное мнение на основе анализа. Может быть и другой вариант 

применения «экспресс-анализа». Студентам предлагается описать 

и проанализировать какой-либо нештатный случай-ситуацию, ко-

торая имела место в учебной группе или школьной практике. Бу-

дущие педагоги чаще всего вспоминают такие ситуации, которые 

получили положительное разрешение. И это неплохо, так как они 

сумели найти оптимальные методы и средства, которые помогли 

предотвратить развитие ситуации до конфликта. Мы убеждены, 

что применение аналитических методов шаг за шагом содействует 

развитию их рефлексивных способностей, а вместе с ними —  

и развитию культуры педагогической деятельности.  

Третья задача, которую мы решаем в учебном процессе, — фор-

мирование творческого потенциала студентов. Важнейшим признаком 

учебно-творческой деятельности является появление в результате ее 

осуществления психических новообразований у студентов: способно-

сти открытия нового знания, рождения новых целей и смыслов, новых 

способов деятельности, познавательных мотивов, импровизационно-

сти, расширения поля интеллектуальной активности, креативности.  

Фактически любая педагогическая деятельность имеет творче-

ский характер. Двух похожих, как близнецы, уроков не бывает. 

Преподаватель или студент, повторяя тему, всегда вносит в нее 

какие-то новые элементы. Вопрос в том, какого уровня креатив-

ность он при этом обнаруживает? Развитию творческого потенци-

ала личности студентов способствуют многие методы и приемы, 

применяемые педагогами университета в учебном процессе: моз-

говая атака, мозговой штурм, методы аналогии, ассоциаций, эври-
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стических вопросов и др. В нашем опыте успешно реализуется 

еще один метод «Pro et contra» (за и против) в педагогических де-

батах. Сам метод заимствован из средневековой схоластики уни-

верситетского образования, где его активно использовали многие 

магистры и философы, в частности, Пьер Абеляр, в целях выясне-

ния истины. «Педагогические дебаты» с опорой на данный метод 

мы проводим по особо актуальным и спорным педагогическим 

проблемам. Развитие креативной направленности личности в пе-

риод обучения в университете важно потому, что если студент не 

научится сам ничего творить, то став работать впоследствии, он 

будет только подражать, копировать.  

Мы выделили как особо актуальные для формирования готовно-

сти к постоянному профессиональному развитию три задачи: фор-

мирование интереса к педагогической деятельности через знания  

и умения; развитие рефлексии, аналитических способностей; разви-

тие творческой направленности личности [2, c. 101]. Бесспорно,  

в условиях университетского образования сформировать культуру 

педагогической деятельности невозможно, но заложить основы по-

нимания этого вопроса вполне реально. Решение его происходит зна-

чительно позже, в процессе самостоятельного педагогического труда.  

Преподаватель, осуществляя профессиональную деятельность, 

всегда ставит перед собой определенную цель. Цель, содержание  

и форма являются тремя неотъемлемыми факторами-атрибутами 

деятельности. Чем более четкий характер имеет цель, тем совершен-

нее содержание и оптимальнее форма педагогической деятельности.   

Цель органически связана с учебным предметом, его специфи-

кой и конкретизируется через определенные задачи: образова-

тельную, воспитательную, развивающую, коммуникативную, 

профессиональную. В зависимости от темы занятия преподавате-

лями могут быть выдвинуты и более частные задачи.  

Обладая общими стержневыми характеристиками, деятель-

ность преподавателя любого учреждения образования вместе с тем 

имеет и отличия, которые детерминированы типом учреждения, 

где она осуществляется. В учреждении высшего образования она 

связана со студентами, молодежью, цель которой — приобретение 

профессии, освоение высшего специального образования. Таким 

образом, цель педагогической деятельности состоит в решении 

задач обучения и воспитания студентов, их научной подготовке. 



 254 

Этим определяется ее роль и место в общей системе социальной 

деятельности человека. Цель является началом и финалом педаго-

гической работы. Если цель в процессе ее не реализована, не полу-

чен проектируемый продукт, значит, педагогическая деятельность 

оказалась безрезультатной. К сожалению, специфика педагогиче-

ского труда такова, что во многих случаях не удается материализо-

вать полностью выдвинутую цель. Умение педагога грамотно 

сформулировать цели своей деятельности является показателем его 

профессионализма, компетентности и педагогической культуры.  

Профессионально грамотный и опытный преподаватель пони-

мает функции педагогической деятельности и опирается на них. 

Они в суммарном виде дают представление о ее структуре и содер-

жании, а также о системе знаний и умений, которыми должен вла-

деть каждый преподаватель для более плодотворной работы. Опи-

раясь на исследования Ю. К. Бабанского, Н. В. Кузьминой, 

В. А. Сластенина, И. Ф. Харламова, в педагогической деятельности 

можно выделить следующие функции: планово-проектировочную, 

воспитательно-развивающую, методическую, образовательную, 

организаторскую, коммуникативную, диагностическую, аналитиче-

скую, социальную, профессиональную [3, c. 236].  

Планово-проектировочная функция означает начало деятельности. 

В любом подразделении учреждения высшего образования она плани-

руется на определенный период времени. Перед тем, как разработать 

план, необходимо осуществить диагностику исходного состояния объ-

екта, установить достижения, выяснить нерешенные вопросы. Вторым 

условием успешной реализации данной функции является взвешенное 

отношение к силам и возможностям участников педагогического про-

цесса. В этом случае планы и проекты будут реальны и выполнимы.   

Планово-проектировочная функция занимает значительный 

удельный вес в работе преподавателя учреждения высшего обра-

зования. Ему приходится разрабатывать учебно-тематические 

планы, учебные программы, если отсутствуют типовые, рабочие 

программы, планы воспитательной, научно-исследовательской 

работы. Любое планирование связано с прогнозированием резуль-

татов деятельности и с проектированием конкретных ее фрагмен-

тов, этапов. Чем быстрее и полнее освоит преподаватель данную 

функцию, тем успешнее он станет работать, тем выше будет уро-

вень его профессионализма.  
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Воспитательно-развивающая и образовательная функции ор-

ганически взаимосвязаны, составляют ядро педагогической дея-

тельности. От степени полноты решения задач обучения, воспи-

тания, развития студентов зависит уровень их профессиональной 

подготовки. Преподаватели учреждений высшего образования 

являются важным источником знаний и умений будущих учите-

лей. Именно поэтому при конкурсном отборе преподавателей, при 

их аттестации, повышении ученых званий первостепенное внима-

ние уделяется их уровню профессиональной подготовки, знанию 

базовых учебных дисциплин и методики их преподавания, содер-

жания и методики воспитательной работы. 

Методическая функция связана с определением инструмента-

рия организации учебно-воспитательного процесса, выбором ме-

тодов или технологий для наиболее плодотворной реализации со-

держания обучения. Важно, чтобы методический инструментарий 

был не только традиционным, но и инновационным, чтобы в него 

входили по мере возможности современные ТСО и технологии. 

На разработку «методического скелета» учебно-воспитательного 

процесса регламентирующее влияние оказывает форма учебного 

занятия. Разнообразие методики преподавателя учреждения выс-

шего образования детерминируется его педагогической культу-

рой, а также учебно-технической базой университета.  

Организаторская функция материализуется в организаторской 

деятельности преподавателя со студентами, коллегами, другими 

лицами при решении всевозможных задач — обучения, воспита-

ния, профессиональной подготовки будущих учителей, организа-

ции общения, деятельности, формирования коллектива. Знания и 

организаторские умения помогают преподавателю учреждения 

высшего образования оперативнее решать вопросы развития ак-

тивности студентов (познавательной, общественной и т. д.),  

их инициативы и самоуправления. 

Коммуникативная функция проявляется в умении преподавателя 

организовывать общение, контакты, взаимодействие с субъектами 

воспитательно-образовательного процесса в университете. Каждый 

человек обладает коммуникативными данными различной степени 

выраженности. Их развитию у преподавателя помогают индивиду-

альные качества личности, стиль и методы деятельности, доброже-

лательное отношение к студентам и коллегам, уважение их, эмпатия.  
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Реализации доброжелательных отношений со студентами, как 

показывает практика, помогает опора на следующие демократиче-

ские правила: не подчеркивать успехи одних и неудачи других; не 

противопоставлять сильных слабым; не критиковать студента при 

всей группе; замечать даже слабые успехи студентов. 

Эффективное применение данных правил требует учета кон-

кретной педагогической ситуации. 

Диагностическая функция реализуется при изучении студентов, 

определении их уровня развития, воспитанности, обученности  

в широком и более узком значении. Диагностика — довольно 

сложная процедура, она требует своего психолого-педагогического 

инструментария; научно надежных, валидных диагностических ме-

тодик фактически нет. Но поскольку без знания состояния студен-

тов, их особенностей развития, интересов и способностей, других 

характеристик невозможно результативно двигаться дальше в ре-

шении воспитательно-образовательных задач, каждый преподава-

тель занимается диагностикой. При этом он использует наблюде-

ние, анализ результатов деятельности, тестирование, шкалу оценок, 

другие методы. К диагностике целесообразно обращаться на раз-

ных этапах педагогической деятельности, так как создается воз-

можность вовремя внести необходимую корректировку в нее. 

Аналитическая функция является фундаментом любого вида 

педагогической деятельности. Без анализа, причем объективного, 

опыта работы коллег, состояния обученности, воспитанности, 

развития студентов, рефлексии себя в своей деятельности невоз-

можна научно поставленная диагностика, беспристрастная оценка 

выявленных успехов и недостатков, корректировка прежних и 

определение новых задач. Реализация аналитической функции 

помогает в установлении обратной связи со студентами и колле-

гами. Аналитико-рефлексивная деятельность требует специальной 

подготовки и является чрезвычайно важной для педагога; уже с 

первого курса у студентов необходимо развивать аналитическое 

мышление и способности. 

Социальная функция связана с передачей социально ценного 

опыта старшего поколения, подготовкой студентов к семейной 

жизни, к выполнению различных социальных ролей, к жизни и 

деятельности в конкретной общественной формации. Студенче-

ские годы — важный этап в социализации, но он не завершается с 
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получением диплома об образовании. Развитие общества посто-

янно вносит новые вопросы в эту проблему, поэтому необходимо 

студентов психологически подготовить к возможности непредви-

денных изменений общественной жизни. 

Профессиональная функция является основополагающей, ори-

ентирует на подготовку студентов к педагогической деятельности. 

Вопросы профессиональной подготовки студентов являются, как 

известно, сквозными в работе университетов. Но нередко они вы-

ражены нечетко, так как университет, стремясь дать студентам 

высшее общее образование, как бы несколько отодвигает профес-

сиональную составляющую воспитательно-образовательного про-

цесса. Выделение этой функции подчеркивает важность данного 

вопроса, ориентирует преподавателей на обязательную професси-

ональную направленность их труда. 

Реализация всех функций в процессе педагогической деятель-

ности свидетельствует о высокой педагогической культуре препо-

давателя университета. 

Изучение педагогической деятельности в аксиологическом ас-

пекте раскрывает ее содержание, основу которого составляют пе-

дагогические ценности. Они сложились исторически, в ходе раз-

вития общества и образования, носят объективный характер. По 

мере изменения потребностей общества в педагогических кадрах, 

условий и характера педагогического труда трансформируется 

аксиологическое отношение к педагогической деятельности и са-

ми педагогические ценности. 

Педагогические ценности — это относительно устойчивый 

ориентир, с которым преподаватель соотносит свою профессиональ-

ную деятельность и жизнь, общение со студентами и коллегами.  

Педагогическими ценностями будущие преподаватели начи-

нают овладевать в период учебы в учреждении высшего образо-

вания, а затем они развиваются, персонифицируются в процессе 

работы. Для того чтобы какая-то идея, положение, педагогическое 

явление или факт приобрели аксиологическое значение, их нужно 

оценить и сопоставить с обобщенным образом. Затем, если он 

совпадает с индивидуальным отношением или восприятием этой 

идеи (положения, явления, факта), она может модифицироваться в 

педагогическую ценность. Диагностическую функцию выполняет 

педагогическое сознание преподавателя. 
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Последняя четверть ХХ века характеризуется ростом научного 

интереса к проблеме ценностей в образовании, в деятельности 

педагога. Рядом ученых (М. В. Богуславским, Н. Д. Никандровым, 

Б. Т. Лихачевым, Е. Н. Шияновым, И. Ф. Исаевым) разработаны 

подходы к проблеме ценностей в педагогической деятельности. 

Достаточно полная их систематизация и классификация по уров-

ням существования предложена И. Ф. Исаевым [1, с. 77], который 

разделил их на три группы:  

–  общественно-педагогические ценности — функционируют в 

масштабе всего общества и регламентируют воспитательную дея-

тельность в рамках общества; 

–  профессионально-групповые ценности — представляют со-

бой совокупность идей, концепций, норм, регулирующих профес-

сиональную деятельность педагогов определенных типов учре-

ждений образования;  

–  индивидуально-личностные ценности — это система аксио-

логических ориентаций педагога, которая строится на основе ас-

симиляции общественно-педагогических и профессионально-

групповых ценностей [1, с. 77-78].  

В индивидуально-личностных ценностях в структуре педаго-

гической деятельности можно выделить следующие:  

1. Ценности, раскрывающие отношение к труду педагога: ак-

сиологическое восприятие педагогической деятельности; общеоб-

разовательные и профессиональные знания; профессиональная 

честь и достоинство; педагогический долг; готовность к преодо-

лению профессиональных трудностей. 

2. Ценности, характеризующие отношение к субъектам педа-

гогической деятельности: любовь к детям, уважение их личности; 

уважение личности студента; уважение личности педагога; со-

трудничество с общественными студенческими организациями.  

3. Ценности, раскрывающие качества, значимые в личности 

педагога: объективность в оценке школьников, студентов, их дей-

ствий, поступков; принципиальность в отношениях с субъектами 

педагогического процесса; гуманизм, доброжелательность к сту-

дентам и школьникам; эмпатийность; самостоятельность; педаго-

гический оптимизм; креативность; толерантность.  

4. Ценности, раскрывающие стиль общения педагога с други-

ми субъектами педагогического процесса: диалогическое мышле-



 259 

ние; диалоговые отношения с субъектами педагогического про-

цесса; способность соотносить свои цели и действия с целями и 

действиями студентов, школьников; взаимодействие и сотрудни-

чество с субъектами педагогического процесса [3, с. 186—188]. 

В данной иерархии все ценности актуальны, так как и качества 

личности преподавателя, и взаимоотношения между субъектами 

педагогического процесса, и стиль общения педагога со студента-

ми и коллегами определяют характер протекания педагогической 

деятельности, но приоритетное значение имеют те ценности, ко-

торые непосредственно характеризуют труд педагога.  

Каждый преподаватель, ассимилируя объективно существую-

щие ценности, строит свою индивидуальную аксиологическую 

систему, в которой находят отражение качества, значимые в лич-

ности педагога, раскрывающие его стиль общения и взаимодей-

ствия с другими субъектами педагогического процесса. 

В индивидуальном стиле педагогической деятельности, кото-

рый может формироваться осознанно, целенаправленно или под 

воздействием временных, стихийно действующих, факторов ма-

териализуются сущностные силы педагога, его креативность, цен-

ностные ориентации. Эти слагаемые определяют культуру педаго-

гической деятельности преподавателя университета.  

Культура профессиональной педагогической деятельности, 

как уже отмечалось, начинает формироваться еще в студенческие 

годы, это начальный этап. Более интенсивно и целенаправленно 

этот процесс осуществляется во время самостоятельной трудовой 

деятельности в университете. 

На повышение культуры индивидуальной профессиональной 

деятельности оказывают влияние следующие факторы: 

–  овладение новыми психолого-педагогическими знаниями; 

–  освоение педагогической техники (умений осуществлять 

педагогический процесс, владеть студентами, управлять собой); 

–  развитие педагогических способностей и профессионально 

значимых качеств; 

–  совершенствование культуры речи, внешнего вида, невер-

бального общения. 

Повышение культуры педагогической деятельности может 

осуществляться организованным путем (проведение спецкурсов 

для преподавателей, научно-практических конференций, творче-
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ских семинаров), а также самостоятельно, путем самообразования 

и самовоспитания преподавателей университетов. Если повыше-

ние педагогического и методического мастерства не переходит в 

самостоятельный процесс, то он не достигает цели. 

Культура профессиональной педагогической деятельности да-

ет возможность рационально организовать свой труд и добиться 

высокого профессионального мастерства. 
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В мировой истории развития педагогической мысли, в 

накопленном веками педагогическом опыте ответ на вопрос «как 

учить?» в значительной степени получил разработку в исследо-

ваниях проблемы методов обучения, анализе и обобщении прак-

тики, включая современный этап, работы учителей по примене-

нию методов обучения. 
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С учетом новой образовательной парадигмы, современных ин-

новационных подходов к обучению, внедрения новейших инфор-

мационных и образовательных технологий сложились благоприят-

ные предпосылки для восполнения имеющихся пробелов в спор-

ных положениях, ошибочных позициях, нерешенных аспектах по 

одному из ключевых направлений дидактики — методам обучения. 

Первым затруднением на пути логически обоснованного выбора  

и успешного применения методов обучения учителем, следует отме-

тить отсутствие в педагогической теории единого мнения по опреде-

лению понятия «метод обучения» (от греч. methodos — путь продви-

жения к истине, способ достижения цели, познания, исследования). 

Современная дидактика предлагает немало определений поня-

тия «метод обучения». Так, Ю. К. Бабанский считает что «мето-

дом обучения называют способ упорядоченной взаимосвязанной 

деятельности преподавателя и обучаемых, направленной на реше-

ние задач образования»; И. П. Подласый утверждает, что «под 

методами понимают совокупность путей и способов достижения 

целей, решения задач образования»; Т. А. Ильина предлагает под 

методом обучения понимать «способ организации познавательной 

деятельности»; В. Оконь определяет метод как «опробованную  

и систематически функционирующую структуру деятельности 

учителей и учащихся, сознательно реализуемую с целью осу-

ществления запрограммированных изменений в личности уча-

щихся». 

Анализируя подходы к определению понятия «метод обуче-

ния», исследователи, как видим, указывают, что это: 

–  способ организации познавательной деятельности учащихся; 

–  способы взаимосвязанной деятельности учителя и учеников, 

направленные на решение задач учебного процесса; 

–  способы обучающей работы учителя и определяемые им способы 

учебно-познавательной деятельности учащихся по решению дидакти-

ческих задач, направленных на овладение изучаемым материалом; 

–  способ упорядоченной деятельности субъекта и объекта учебно-

го процесса по достижению поставленных целей обучения, развития.  

Наличие различных определений понятия «методы обучения» 

обусловлено тем, что сущность этого понятия отражает сложное, 

многофакторное, многомерное образование. 
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Метод — это ядро процесса обучения, связующее звено между вы-

двинутой, запрограммированной целью и конечным результатом.  

В методе, обеспечивающем организацию со стороны учителя продви-

жения учащихся к конечному результату, фокусируются такие важные 

элементы, как цель учителя и ученика, содержание образования, нали-

чие необходимых дидактических средств, деятельность учителя и уча-

щихся. Содержание образования как основа единства целей учителя и 

учащихся, единства совместной деятельности педагога и обучающегося 

при наличии необходимых средств достижения цели выступает предпо-

сылкой и условием способа, пути организации учебно-познавательной 

деятельности. Логика процесса обучения, базирующаяся на законах, 

закономерностях, принципах обучения, высвечивает в методе как глав-

ном инструменте активной (на основе сотрудничества) совместной дея-

тельности учителя и учащихся неограниченные возможности совер-

шенствования личного мастерства педагога в развитии методов обучения. 

Обучение, будучи целенаправленным педагогическим процес-

сом организации и стимулирования активной познавательной дея-

тельности учащихся, в структуре метода предусматривает со сто-

роны учителя следующие компоненты:  

–  постановка цели учебной работы; 

–  формирование потребности учащихся в овладении изучае-

мым материалом; 

–  определение необходимого содержания учебного материала, 

подлежащего усвоению; 

–  организация познавательной деятельности обучаемых; 

–  контроль учебной деятельности учащихся и оценивание по-

лученных результатов. 

Осуществление познавательной деятельности учащихся  

в структуре метода обучения целостно представлено необходи-

мыми и важными компонентами: 

–  осознание и определение учебной цели; 

–  наличие потребности и мотивов познавательной деятельности; 

–  осмысление темы нового материала, подлежащего усвоению;  

–  «прохождение» учащимся структурных звеньев учебно-

познавательной деятельности, необходимых для усвоения учебно-

го материала, включающее восприятие, осмысление, запомина-

ние, применение знаний на практике; 

–  проявление эмоционального отношения и волевых усилий; 
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–  самоконтроль и самооценка результатов учебно-познавательной 

деятельности. 
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Таким образом, метод обучения органично входит в состав 

других элементов педагогического процесса (цель обучения, со-

держание материала, деятельность педагога и учащихся и др.)  

и представляет сложность в четком определении этого понятия. 

Выход видится в использовании установившегося в методологии 

науки положения, суть которого заключается в вычленении ос-

новных, существенных, ведущих признаков определяемого явления. 

Известно, например, что основная форма организации обучения — 

«урок», история которого насчитывает свыше трех столетий, в дидак-

тике до сих пор не имеет собственного определения. Вместе с тем  

и педагогическая теория, и школьная практика успешно развивают  

и совершенствуют урок, учитывая основные и ведущие его признаки: 

–  наличие постоянного состава обучаемых, который характе-

ризуется примерно одинаковым возрастом и уровнем подготовки; 

–  ведущая роль учителя в организации познавательной дея-

тельности обучаемых; 

–  целевая установка на достижение конечного результата на уроке. 

По аналогии в понятии «метод обучения» можно вычленить 

следующие существенные признаки: 

–  взаимосвязанные цели обучающего и обучаемых на основе 

учебного материала и дидактических средств, обеспечивающих 

достижение результатов; 

–  наличие и последовательное чередование способов взаимо-

действия учителя и учащихся, обусловливающих динамичное  

и поэтапное развитие структурной единицы учебного процесса. 

С учетом того, что метод обучения обладает множеством при-

знаков, а признаки, в свою очередь, берутся исследователями как 

основание для классификации методов (нередко в основу классифи-

кации взято несколько признаков), сегодня педагогическая теория 

предлагает различные классификации, среди которых имеют место: 

–  классификация по источнику знаний (наглядные, словесные, 

практические методы); 

–  по дидактическим целям и задачам (методы приобретения 

знаний, методы формирования умений и навыков, методы приме-

нения знаний и их проверки); 

–  по организации и осуществлению учебно-познавательной 

деятельности, методам ее стимулирования и мотивации; методам 

контроля и самоконтроля и др. 
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Предлагаемые классификации, зачастую, не учитывают 

наиболее существенные признаки способов работы учащихся и 

способов организации их познавательной деятельности учителем. 

Как показывает практика, в живом педагогическом процессе 

методы обучения тесно пересекаются друг с другом, используют-

ся в различных сочетаниях, нередко одни и те же дидактические 

задачи решаются разными методами. 

По этой причине, например, классификация методов обучения 

(методы систематического изложения материала учителем и ме-

тоды самостоятельной работы учащихся) противоречит сущности 

самого процесса обучения как процесса активного взаимодей-

ствия между обучающим и обучаемым. 

Классификация методов обучения (методы анализа, синтеза, ин-

дукции, дедукции) подменяется методами логического мышления.  

В условиях работы современной школы продуктивной следует при-

знать классификацию методов обучения по характеру (степени само-

стоятельности и творчества) деятельности учащихся (И. Я. Лернер, 

М. Н. Скаткин [1, с. 273]). 

Выделение в указанной концепции таких методов обучения, как 

а) объяснительно-иллюстративный; б) репродуктивный; в) метод про-

блемного изложения; г) частично-поисковый; д) исследовательский, 

отражает последовательность степени активности и самостоятельно-

сти в деятельности учащихся. 

Предложенная классификация отличается от прежних, осно-

вывающихся на различии внешних структур или источников тем, 

что успех обучения в решающей степени зависит от направленно-

сти внутренней активности обучаемых, творчества учащихся как 

объектов в динамике живой ткани учебного процесса. 

Методы обучения, выступая в учебном процессе как упорядо-

ченный способ взаимосвязанной деятельности педагога и учащихся 

по достижению учебно-воспитательных целей, как способ органи-

зации учебно-познавательной деятельности учащихся, в предло-

женной классификации реализуют как репродуктивный, так  

и творческий подходы в обучении учащихся современной школы. 

Вместе с тем, в педагогической печати и литературе появля-

ются публикации, призывающие обучать «не памятью, а мыс-

лью», «не заучивать, а размышлять», появляются утверждения, 

что «зуновская педагогика — день вчерашний» а «креативность — 
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главное в обучении», что «традиционная педагогика развивалась в 

отрыве от ребенка, а современная педагогика и обучение — лич-

ностно-ориентированная педагогика». 

Подобные утверждения, страдающие односторонностью, не 

способствуют главному — пониманию диалектического характера 

как процесса обучения, так и его методов. Известно, что память 

как форма психического отображения действительности, заклю-

чающаяся в закреплении, сохранении и последующем воспроиз-

ведении человеком своего опыта, и мышление как психический 

процесс, обеспечивающий человеку отображение существенных 

признаков и связей, предметов и явлений действительности, — 

процесс единый, как две стороны одной медали. 

Современный учитель при методе проблемного изложения прежде 

чем излагать материал, выдвинув учебную проблему и сформулировав 

познавательную задачу, раскрывая систему доказательств, сравнивая 

точки зрения, различные подходы, показывает способ решения. Уча-

щиеся становятся свидетелями и соучастниками научного поиска. 

При частично-поисковом или эвристическом методе учитель 

организует активный поиск решения выдвинутых познавательных 

задач самими учащимися либо направляет поиск учащихся на ос-

нове эвристических указаний, где доминирующее место занимает 

эвристическая беседа. 

При исследовательском методе инициатива, самостоятель-

ность, творческий поиск учащихся проявляются наиболее полно. 

Учитывая недостатки объяснительно-иллюстративного и ре-

продуктивного методов обучения, суть которых состоит в: 

а) усредненном общем темпе изучения материала; б) большом 

удельном весе знаний, получаемых учениками в готовом виде; 

в) преобладании словесных форм изложения материала, рассеи-

вающих внимание; г) затрудненности самостоятельной работы 

учащихся; д) преобладании нагрузки на память школьников, учи-

тель успешно решает триединую задачу учебного процесса (обу-

чающую, развивающую и воспитывающую) при условии ком-

плексного, взаимосвязанного применения методов обучения. 

Современный учитель при разработке стратегии подготовки и 

проведения урока, при выборе методов обучения, учитывая влия-

ние различных факторов и условий (цель урока, уровень мотива-

ции обучаемых, сформированность учебных умений и навыков 
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учащихся, тип и структура урока, сложившиеся взаимоотношения  

в классе, обеспеченность дидактическими средствами, собственный 

учебно-методический потенциал и многие другие факторы объек-

тивного и субъективного характера), перефразировав высказывание 

немецкого педагога А. Дистервега, обучая сегодня на уроке совре-

менных школьников, «и преподносит истину, и учит ее находить». 
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Аннотация. Основным звеном совершенствования профессионально-

педагогической культуры западного учителя является система последипломного 

образования на основе концепции «образование через всю жизнь» в русле «но-

вейшего профессионализма». В рамках данной статьи будет предпринята попыт-

ка краткого рассмотрения этой проблематики в интересующем нас контексте. 

Ключевые слова: инновации, мировое образовательное пространство, профессио-

нализм учителя, развивающаяся система, западная модель, критическое осмысление. 
 

Одной из актуальных проблем является совершенствование 

содержания педагогического образования. Оно, согласно «Кон-

цепции развития системы педагогического образования в Респуб-

лике Беларусь», — как модель профессионально-педагогической 

культуры, состоит из следующих компонентов: «опыта познава-

тельной деятельности, фиксированного в форме результатов-

знаний; опыта осуществления известных способов деятельности — 

в форме умений действовать по образцу; опыта творческой дея-
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тельности — в форме умений принимать нестандартные решения 

в проблемных ситуациях; опыта осуществления эмоционально-

ценностных отношений — в форме способов общения, взаимо-

действия личности с другими объектами» [1, c. 15].  

Приобретение такого или подобного опыта еще недавно было 

отдано в мире этапу университетской подготовки учителя в русле 

концепции «образование на всю жизнь». Ныне акцент делается на 

последипломное его развитие на основе концепции «образование 

через всю жизнь». «Разработка инноваций для совершенствования 

профессионального обучения учителей», развития его профессио-

нально-педагогической культуры выдвигается мировым сообще-

ством как одна из приоритетных задач [6, с. 6]. 

В рамках данной статьи выделим несколько ключевых вопро-

сов для рассмотрения: понятие «новейшая профессионализация»  

в рамках мирового образовательного пространства; роль последи-

пломного образования западного учителя в системе формирова-

ния его профессионально-педагогической культуры; инновацион-

ные поиски в этой сфере.  

Творческому освоению мирового инновационно-педагоги- 

ческого опыта через его критическое осмысление и понимание 

своеобразия и богатых традиций отечественной образовательной 

теории и практики посвящены под разным углом зрения работы 

Е. Н. Гороховатской, Л. С. Подымовой, Е. Г. Полупановой, В. А. Слас- 

тенина, Е. Н. Хабутдиновой, И. И. Цыркуна и др.  

В контексте нашей проблематики мы рассматриваем иннова-

ции как «взаимосвязанные, взаимозависимые, управляемые про-

грессивные изменения (новая практика), осуществляемые в си-

стемах педагогического образования рассматриваемых нами стран 

(среда нововведений) в целях повышения эффективности подго-

товки современного учителя» [2, с. 10]. 

Формирование образа современного учителя-профессионала 

потребовало усилий по созданию соответствующего научного 

знания и путей преобразования его в инновационный продукт. 

Одним из важных направлений поиска в этой области явилось 

выделение стадий профессионального развития учителя и в их 

рамках этапов формирования психолого-педагогической культу-

ры учителя (табл. 1). 
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Т а б л и ц а  1 — Анализ подходов западных исследователей к выделению стадий профессионального развития учителя 
 

Автор 
Имя автора на языке 

текста оригинала 
Год Классификация стадий 

Ключевая  
характеристика 

Анрух Дж.,  

Тернер С. 

Unruh J.  

& Turner S. 
1970 

– Начальный период учительства 

(1—6 лет); 

– период построения безопасности 

(6—15 лет); 

– период зрелости 

Вводят понятие «про-

фессиональная стадия». 

Не дифференцируют 

период зрелости 

Грегорк Э. Gregorc A. 1973 

– Стадия становления; 

– стадия роста; 

– стадия зрелости; 

– стадия полностью функциониру-

ющего профессионала 

Несколько расширяет 

понимание стадии зре-

лости 

Катц Л. Katz L. 1972 

– Стадия выживания (1-2-й год);  

– стадия укрепления (3-й год); 

– стадия обновления (4-й год); 

– стадия зрелости (5-й год и выше) 

Отсутствие дифференци-

ации на этапе зрелости 

Райан Т. и др. Ryan Th. et al. 1979 

– Учителя первого года; 

– учителя, имеющие малый и сред-

ний опыт (от 4 до 20 лет); 

– опытные учителя (20—30 лет); 

– пенсионеры 

Нет дифференциации на 

втором этапе 

 

 
 

Бурк П. и др. Burke P. et al. 1984 

– Дослужебная подготовка; 

– введение в должность; 

– формирование компетентности; 

– энтузиазм и рост; 

– разочарование;  

– постоянство и инертность; 

Первая версия «Модели 

профессионального цик-

ла учителя». Включение 

в нее вузовской подго-

товки. Понимание того, 

что  профессиональное 
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Окончание табл. 1 

Автор 
Имя автора на языке 

текста оригинала 
Год Классификация стадий 

Ключевая  

характеристика 

   

– карьера по течению; 

– выход из профессии 

развитие это не линей-

ная прогрессия от этапа 

к этапу, а движение 

«вверх» и «вниз» на 

каждой из стадий. По-

является дифференциа-

ция на стадии зрелости 

Берлинер Д. Berliner D. 1988 

– Новичок; 

– молодой учитель; 

– компетентный учитель; 

– совершенствующийся учитель; 

– учитель — эксперт 

Нет четкости форму-

лировки «кто есть кто» 

Вонк Дж. Vonk J. 1989 

– Допрофессиональная фаза; 

– пороговая фаза (1-й год); 

– вхождение в профессию (2—7 лет); 

– первая профессиональная фаза; 

– фаза переосмысления себя в про-

фессии (кризис среднего возраста); 

– вторая профессиональная фаза 

(«второе дыхание»); 

– фаза остановки — пенсия 

Рассмотрение дослу-

жебной подготовки как 

первого этапа профес-

сионального развития 

и, следовательно, фор-

мирования психолого-

педагогической куль-

туры учителя 

Хаберман Э. Huberman A. 1989 

– Вхождение в профессию (1—3 года); 

– стабилизация (4—6 лет); 

– экспериментирование (7—18 лет); 

– ясность и консерватизм (19—30 лет); 

– естественность (31—40 лет) 

Основана на описании 

психологического со-

стояния 
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Однако развитие учителя, как это представлено большинством 

авторов, не может и не является процессом постоянного и автома-

тического улучшения, заканчивающегося пенсией. Далеко не все-

гда самый опытный учитель — самый лучший учитель… «Воз-

можность изменения учителя в худшем смысле это не просто ги-

потетический вопрос» [8, с. 177].  

В попытках решить это противоречие в 1990-х годах появляют-

ся концепции «нового профессионала», «нового педагога», «прин-

ципиального профессионализма» и им подобные, ориентированные 

на лейтмотив «новейшей» профессионализации. Их суть состоит  

в необходимости обеспечить готовность учителя преподавать по-

новому; быть ориентированным на инновации; постоянно следить 

за международной информацией; уметь привести собственную 

профессионально-педагогическую деятельность и культуру в соот-

ветствие с требованиями времени, эффективно реагируя на переме-

ны (Мак Лафлин, И. Гудсон, Р. Торрес и др.).  

Как и где готовить такого профессионала? Исследователь 

П. Сенж предложил теорию организационного изменения, приме-

нение которой в образовании позволило создать модель обучаю-

щейся организации. Ее основная цель — движение за учительский 

профессионализм через признание системной природы измене-

ния, принятие основных требований к профессиональному совер-

шенствованию, осознание значимости общего видения, важности 

учения в команде. Английские исследователи, изучив соответ-

ствующую литературу, пришли к выводу о том, что в мире есть 

консенсус по поводу восприятия обучающегося сообщества «как 

группы людей, разделяющей и критически осмысливающей свою 

практику через постоянный, рефлексивный процесс, сотрудниче-

ство, нацеленное на учение и обеспечивающее рост и функциони-

рование коллективного предприятия. Такое сообщество отличает 

пять ключевых характеристик: общие ценности и видение; общая 

ответственность; рефлексивный профессиональный анализ; со-

трудничество; групповое и индивидуальное учение. 

Активно продвигаемый взгляд на учителя как члена обучаю-

щегося сообщества в деле совершенствования его профессио-

нально-педагогической культуры нашел свое практическое во-

площение в развитии программ партнерства: между школами  

и университетами, школами и бизнесом, между школьными коми-
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тетами, между университетскими факультетами, между универси-

тетами и т. д. Они имеют свою специфику и различные названия: 

сети, консорциумы, сотрудничество. Рассмотрим более подробно, 

что они собой представляют. 

Школы профессионального развития ориентированы на вклю-

чение в педагогическую подготовку инновационной исследова-

тельской деятельности учителей, студентов и ученых в едином 

процессе совместного решения проблем; являются местом, где 

действующим учителям предоставлены широкие возможности 

познать новое и учиться использовать инновационные идеи в деле 

обучения, учения и воспитания. В такой школе студенты учатся  

и проверяют свои практические навыки, университетские препо-

даватели пополняют свой психолого-педагогический запас зна-

ний, учителя и представители администрации растут в професси-

онально-педагогическом плане, ученики выигрывают от привле-

чения к их обучению большого количества преподавателей в 

профессионально-благоприятной среде. В Англии, например, та-

кие школы существуют с 1998 года в рамках специальной про-

граммы (the Training School Programme). 

Партнерство «школа-университет» наиболее распространено. 

Оно предполагает разные уровни сотрудничества: проект двух лю-

дей, связь университетского профессора и отдельной школы, фор-

мальное объединение одного или более университетов и нескольких 

школ. Традиционно такое партнерство создавалось для проведения 

практики будущих учителей. Сейчас оно больше направлено на ра-

боту с начинающими учителями. Партнерство рассматривается, как 

место, где изменяется педагогика, соединяется теория и практика, 

где зарождаются, совершенствуются и реализуются новые педагоги-

ческие идеи. Однако есть и нерешенные вопросы, например: 

– многие партнерства при их создании имели специальное 

финансирование, которое затем было прекращено. Как это сказа-

лось на инновационном проекте? 

– Часто такие программы начинались как пилотные. Всегда 

ли имел место переход к постоянным программам? 

– Сокращен ли разрыв культурного различия университета и 

школы? Первый по-прежнему сфокусирован на исследователь-

ской работе, вторая — на практической деятельности. 
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Джон Гудлэд (1988) выделил три основные характеристики 

партнерства. 

1. Партнеры должны иметь определенную степень различия, 

чтобы не слиться до степени, когда партнерство потеряет смысл. 

2. Взаимодополнение — степень вклада каждой из сторон в 

то, чего у других сторон не хватает. Активность и равенство всех 

без явного доминирования кого-либо. Каждый ценит вклад и роль 

другого при отсутствии эгоцентризма. 

3. Доверие друг другу и преданность делу. Понимание того, 

что только общие усилия приведут к успеху, и если один из парт-

неров не дорабатывает, то другие не смогут это компенсировать. 

Э. Либерман и Л. Миллер дополнили эти характеристики. 

Партнерство, по их мнению, должно разделять общую цель; обес-

печивать обмен информацией и оказывать психологическую по-

мощь; осуществляться на добровольных началах. Для успешной 

совместной работы, по мнению С. Смита и К. Огера, важны четы-

ре ключевых элемента: своевременность; взаимная зависимость 

или совместное владение программой; доверие; цели, в достиже-

нии которых заинтересованы все участвующие в проекте. В целом 

партнерства основываются на двух основных положениях: равен-

ство и общая ответственность. 

Очевидно, что «профессиональное партнерство» как иннова-

ция актуальна для современной западной педагогики. Она создана 

в «теоретической оболочке, в недрах науки» и принята практикой, 

поскольку имеет достаточно высокую степень развитости и со-

единяется со своей технологией, имеет свои уникальные формы.  

Сети, в отличие от партнерств, неформальны и представляют 

собой свободную организацию людей, которые разделяют общую 

работу, общие проблемы, общие интересы и существуют благода-

ря преданным делу и энергичным людям. Иногда сети более фор-

мальны, благодаря созданию ассоциаций или специальных групп 

по интересам. Так, Д. МакКонки и Д. Грэндэлл выделили пять 

важных положений, лежащих в основе эффективного функциони-

рования сети: общий круг интересов, тесный контакт, небольшой 

размер организации, простота и дешевизна, движение вперед.  

Кроме того, существуют разнообразные педагогические цен-

тры: центры для учителей, которые организованы самими учите-

лями и широко распространены с 1970-х годов; центры професси-
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онального развития похожи на учительские центры, но имеют бо-

лее конкретную программу. Они осуществляют свою деятель-

ность в четырех основных формах: курсы, создание новых мате-

риалов, консультации, интернатура; исследовательские центры 

находятся в университетах и ориентированы на формирование и 

распространение нового профессионально-педагогического зна-

ния. Акцент на индивидуальное, а не групповое развитие учителя.  

В рамках рассмотренных выше структур последипломного раз-

вития учителя, как формального, так и неформального, инновации 

осуществляются главным образом в русле сотрудничества, интегра-

ции, рефлексии, деятельности, исследовательской работы (табл. 2). 
 

 

Т а б л и ц а  2 — Основные типы инноваций, осуществляемые в рамках  

последипломного развития западного учителя 
 

Тип инновации Основное содержание Причины появления 

Сотрудничество 

Через совместное разви-

тие учителей: разделен-

ный опыт (помощь, обмен 

ресурсами); общее пони-

мание (обсуждение зна-

чения, планирование в 

сотрудничестве, поиск 

альтернативы); контроль 

(общее принятие реше-
ний, взаимовлияние). 

Потребность в коллеги-

альной поддержке и орга-

низационном обновлении 

в противовес изоляцио-

низму, слабой координа-

ции путей повышения 
квалификации 

Интеграция 

Через поиск связей (уяс-

нение ролей, определение 

взаимовлияния); выделе-

ние общих элементов 

(тем, связей); образование 

единого подразделения 

(на основе общих интере-
сов, общих планов). 

Фрагментарность дей-

ствий, отсутствие синер-

гии, дублирование и про-
тиворечия 

Рефлексия 

Через изучение, анализ, 

критику, конструирование 

и реконструкцию того, что 

сделано в профессиональ-

ном плане (почему сдела-
но так, а не иначе) 

Ответ на отрыв теории от 

практики, низкий статус 

знания учителя-практика, 

декларируемого в уни-
верситетах 
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Окончание табл. 2 

Тип инновации Основное содержание Причины появления 

Деятельность 

Учение через опыт: при-

знание важности контекста 

и значимости самого учи-

теля и его опыта в кон-
кретных условиях работы  

Разочарование в предлагае-

мых учеными хорошо тео-

ретически разработанных, 

но контекстуально слабо 

адаптируемых инноваций 

Исследование 

Учитель как производитель 

научного знания для себя 

через проведение исследо-

ваний, главным образом, 

прикладного характера 

Ответ на сомнения в воз-

можности учителей изу-

чать себя, своих студен-

тов и свою профессио-

нально-педагогическую 

деятельность через ис-
следовательскую работу 

 

 

Однако «перемены к лучшему невозможны «без фундамен-

тальных изменений того, как мы готовим, поддерживаем и ком-

пенсируем учителей» [3, с. 6]. Целостное понимание процесса со-

вершенствования профессионализма педагога и его профессио-

нально-педагогической культуры включает анализ и его 

социального статуса, который следует рассматривать как интегра-

тивный показатель его положения в обществе: социальная защи-

щенность, материальное положение, имидж в обществе и т. д. 

А между тем, «по мере того, как общество становится более обра-

зованным и обеспеченным, профессия учителя становится менее 

престижной» [4, с. 14]. Это означает, что социальный блок вопро-

сов по-прежнему требует большего внимания. «Мы не останемся 

впереди, — сказано в американском документе «Учительство в 

опасности: призыв к действию» (2004), — «если будем продол-

жать рассматривать учительскую профессию — ту, которая 

формирует все другие профессии, как второсортную [5, c. 5]. Но-

вое европейское видение профессии учителя приоритетно опреде-

ляет ее как высококвалифицированную профессию, предполага-

ющую наличие высшего образования, глубокую подготовку учи-

теля по предмету(ам) специализации, хорошее знание педагогики, 

а также способности к инновационной деятельности [7, c. 12]. 

Главное — как достичь декларируемого, а это по-прежнему во 

многом открытый вопрос.   
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Выводы 

Новое видение профессионального развития и совершенство-

вания психолого-педагогической культуры западного учителя — 

вызов времени, требующий адекватного ответа. Формы и пути 

преобразований тесно связаны с инновационными проектами в 

этой области во многом на этапе последипломного образования. 

Существующее универсальное противоречие между массовой по-

требностью в учителях-профессионалах и уникальностью процес-

са их формирования, являясь по сути социальным, преодолевается 

педагогически через движение к акме-профессионализму. Форми-

рование «новейшего профессионализма» востребует постоянных 

инновационных поисков и решается ныне главным образом через 

создание обучающих и обучающихся сообществ в русле сотруд-

ничества, интеграции, рефлексии, профессиональной деятельно-

сти, исследовательской работы. Вместе с тем, дальнейшего науч-

ного внимания требует разработка теоретических основ и меха-

низмов развития «нового профессионала».    
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Аннотация. В статье рассматриваются вопросы, связанные с современным 

состоянием и перспективами развития новых подходов к подготовке будущего 

социального педагога. Анализируется система подготовки будущих социальных 

педагогов в Запорожском национальном университете, в основу которой поло-

жен культурологический подход как культурно-образовательный идеал форми-

рования личности педагога ХХІ века.  

Ключевые слова: социальная педагогика, социальный подход, педагогиче-

ская культура, профессиональная культура.  
 

Актуальность культурологической подготовки будущих соци-

альных педагогов обусловлена процессами, происходящими сего-

дня в мировом пространстве, и, следовательно, в Украине.   

Поскольку мы ориентировали подготовку социальных педаго-

гов на культурологический аспект и рассмотрение личности спе-

циалиста как субъекта профессионально-этической культуры,  

в качестве методологической основы стала культурологическая  

и диалоговая концепция М. М. Бахтина и В. С. Библера [1; 2].  

При этом профессионально-этическую культуру социального 

педагога мы рассматриваем как систему моральных ценностей  

и этических норм, ставших внутренними убеждениями личности, 

в основе которых лежит альтруистический императив [4, с. 6].  

Цель культурологической подготовки будущих социальных 

педагогов реализовалась посредством овладения знаниями, уме-

ниями, навыками, опытом культуры деятельности; овладения тех-

нологиями социально-педагогической работы с различными ти-

пами взрослых и детей в разных учреждениях и заведениях (реа-

билитационные центры, социальные приюты, психолого-педаго- 

гические консультации, учебно-воспитательные учреждения, 

службы по делам несовершеннолетних, криминальная милиция  

и другие правоохранительные организации, медицинские психо-

неврологические и наркологические диспансеры, центры хоспис-

ной и паллиативной помощи, пенитенциарные учреждения); прак-

тическое применение приобретенных знаний, умений и навыков  
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в различных видах социально-педагогической практики; овладе-

ния конкретной специализацией; овладения умениями и навыками 

анализа, обобщения и внедрения в практику работы отечественно-

го и зарубежного опыта. 

Рассматривая культурологическую подготовку социальных пе-

дагогов как условие формирования готовности к педагогической 

деятельности, авторы за основу взяли систему «учебный план — 

учебник программы — образовательно-квалификационная характе-

ристика социального педагога», в которой первая подсистема пред-

ставляет собой государственный стандарт, вторая — содержание 

подготовки, а третья — овладение квалификационными знаниями, 

умениями, навыками и специализацией.   

Исходя из того, что под стандартом подготовки понимается ком-

плекс компетенций, которыми должен овладеть будущий специалист 

на конкретном этапе обучения в соответствии с требованиями и по-

требностями общества, а под содержанием подготовки — тот конеч-

ный результат, который требует овладения системой конкретных 

знаний, умений и навыков, опытом педагогической деятельности в 

наработке гуманных, гражданских, мировоззренческих и профессио-

нально значимых качеств личности (тактичность, коммуникабель-

ность, мобильность, эмоциональность, артистизм, креативность, 

тщательность, интеллектуальность, ответственность, внимание к 

клиентам, любовь к детям, способность к педагогической рефлексии, 

самоконтроль, эмпатийность, профессионализм), содержание подго-

товки выступает по отношению к содержанию образования как спо-

соб относительно цели и объема квалификационных требований, 

функциональных обязанностей, которыми должен овладеть будущий 

социальный педагог в процессе обучения. 

Решение задач культурологической подготовки социальных 

педагогов потребовало уточнения возможностей традиционных 

курсов психолого-педагогического цикла в ракурсе поставленной 

проблемы. Поэтому мы сгруппировали содержание дисциплин 

общепрофессиональной и специальной подготовки вокруг реше-

ния поставленных задач, а также выделили те дисциплины, кото-

рые интегрируют научные знания, стимулируют готовность 

именно к культурологической парадигме будущей деятельности.   

Цель блока психолого-педагогических дисциплин — вооруже-

ние будущих социальных педагогов фундаментальными знаниями, 
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умениями и навыками. Основную роль здесь играют предметы об-

щепедагогической подготовки «Педагогика», «Введение в специ-

альность», «Самовоспитание и саморегуляция личности», «Этно-

культура личности», «Профессиональная этика», «Профессиональ-

но-этическая культура социального педагога». Курс «Профес- 

сионально-этическая культура социального педагога» призван ре-

шать две основные задачи: помочь будущему социальному педаго-

гу «погрузиться» в реальности культурологической педагогической 

деятельности и вооружить его средствами для ориентировки и дея-

тельности в контексте новой культурологической педагогической 

деятельности. Поэтому мы считаем, что не имеет смысла излагать 

культурологические теории или представленные сами по себе, как 

некую информацию, это входит в задачу учебной дисциплины 

«Культурология». Зато необходимо указывать основные создавае-

мые и используемые в педагогической культурологии подходы  

и методы, охарактеризовать их назначение и границы в поле педа-

гогической деятельности, дать своеобразный путеводитель для 

ориентировки в процессе культурологической подготовки как в 

сложном и новом феномене. Такой подход позволил студентам 

осознать методологические основания педагогической культуроло-

гии, а также то как в разных направлениях истории культуры по-

нимается сама культура и личность как субъект и творец ее.  

Курс «Педагогика» способствует расширению общепедагоги-

ческого кругозора студентов, формированию интереса как к педа-

гогической науке, так и к педагогической профессии, осмыслению 

основных педагогических понятий и категорий. В структуру и со-

держание курса, кроме дидактических и воспитательных целей 

нами были заложены и задачи, расширяющие культурологический 

потенциал будущего педагога. В большей степени, чем другие 

дисциплины, курс «Педагогика» способен сформировать содер-

жательный компонент готовности будущего социального педагога 

к культурологическому развитию. Поэтому в этот курс включены 

темы, раскрывающие сущность культуры обучения и воспитания, 

гуманистической парадигмы образования, личностно-ориенти- 

рованных продуктивных технологий эстетического, нравственного, 

гражданского воспитания.  

В профессионально-личностном развитии будущего социаль-

ного педагога значительную роль играют такие дисциплины, как 
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«Социальная педагогика», «Основы социализации личности», 

«Теория и история социального воспитания», «Этика социально-

педагогической деятельности», «Социально-педагогическая рабо-

та в образовательных заведениях», «Социально-педагогическая 

практика правонарушений», «Превентивная педагогика», «Соци-

альная работа в сфере досуга», «Основы сценарной работы соци-

ального педагога», «Теория и методика работы с детскими и мо-

лодежными организациями», «Экономические основы социальной 

работы». В содержании этих дисциплин выделены отдельные те-

мы, раскрывающие ряд актуальных проблем формирования этико-

профессиональной культуры, компетентности и мобильности со-

циального педагога.   

Особая роль в подготовке магистров социальной педагогики 

отведена таким учебным дисциплинам, как «Акмеология», 

«Андрагогика», «Методика преподавания социально-

педагогических дисциплин», «Методологические основы соци-

ально-педаго- 

гических исследований», «Методы работы с группами риска», 

«Основы психологического консультирования», «Консультирова-

ние в социальной работе», «Инновационные модели социальной 

работы», «Социально-педагогическая работа с детьми дошкольно-

го возраста», «Социально-психологическая реабилитация сред-

ствами музыки», «Педагогика высшей школы, высшего образова-

ния и управление учебными учреждениями».   

Данные дисциплины, как нам кажется, в наибольшей мере 

ориентированны на формирование профессионально-педаго- 

гической культуры будущего преподавателя социальной педаго-

гики, его готовности к профессиональной деятельности в совре-

менных изменяющихся условиях, на развитие тех функций, кото-

рые специалист выполняет в процессе жизнедеятельности (смыс-

лоопределения, определения собственных ценностей, рефлексии, 

построения «Я-образа», творческой самореализации, воспроиз-

водства культурного опыта, автономности, волевой саморегуля-

ции и ответственности, самоутверждения в культуре).   

В связи с начавшимися в последние годы процессами инсти-

туализации социальной педагогики со всей очевидностью прояви-

лись достижения и недостатки в ее развитии, а также риски, кото-

рые возникли в периоды эмпирического, научно-эмпирического 
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развития социальной педагогики, ее профессионализации и зримо 

проявились именно сегодня, мы разработали и ввели спецкурс для 

специальности «Магистр социальной педагогики» — «Методоло-

гические риски развития социальной педагогики».  

В развитии социальной педагогики имеются такие риски, ко-

торые определяют стратегии ее развития, назовем их условно ме-

тодологическими рисками. Не акцентируя внимания на причинах 

и мотивах их возникновения, мы выделим те из них, которые спо-

собны кардинально изменить стратегию развития социальной пе-

дагогики в ближайшее время в регрессивном направлении. 

Основными темами спецкурса стали следующие: «Риск под-

мены цели социальной педагогики как социального института», 

«Риск подмены субъектов социальной педагогики», «Риск разры-

ва линий взаимодействия социально-педагогической деятельно-

сти, социальной педагогики как науки и образования в этой сфе-

ре», «Риск мифологизации социальной педагогики», «Риск нару-

шения баланса между процессами интеграции и дифференциации 

социальной педагогики» [3, с. 26—32], «Риск подмены исследова-

ния научных проблем социальной педагогики проблемами соци-

альной работы», «Риск несоответствия проблем, связанных с кон-

фликтами и морально-психологическим климатом в школе, с про-

блемами, связанными с сохранением психологического здоровья 

детей, самоопределением детей и подростков». 

Не менее важными в культурологической подготовке соци-

альных педагогов мы считаем психолого-педагогические тренин-

ги, содержание которых сориентировано на развитие навыков 

культуры работы, по программе Министерства образования  

и науки Украины (ПРООН) ЮНЕИДС «Содействие образователь-

ной работе «равный—равному» среди молодежи Украины отно-

сительно здорового образа жизни» включающей пять модулей: 

«Методика образования «равный—равному», «Знаем и реализуем 

свои права», «Общаемся и действуем», «Прояви заботу и вниматель-

ность», «За жизнь без наркотиков», а также по программе молодежной 

организации «Молодежь на перекрестке», «Жизнь на перекрестке». 

Запорожский национальный университет уже более 15 лет ведет 

разработку концептуальных основ и технологии содержания практи-

ческой подготовки социальных педагогов. Студенты в течение уче-

бы проходят одиннадцать видов практик. Сначала они знакомятся  
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с условиями пребывания детей и взрослых в оздоровительных сана-

ториях, детских домах, приютах, геронтологических санаториях, 

службах социальной помощи и защиты населения. Параллельно с 

курсом «Введение в профессию социального педагога» изучают пра-

вовые нормы защиты интересов клиентов, меры государственного 

принуждения и реализации юридической ответственности.  

Благотворительная практика проводится бакалаврами в течение 

двух лет на II и III курсах, специалистами — трех лет на II и IV курсах. 

Так как этот вид практики проходит в особых условиях психонев-

рологических и онкологических больниц и ее проводят волонтеры, 

для этого специально выделен день (среда). В этот день волонтеры 

привозят одежду, обувь, книги, проводят психологические консал-

тинги, устраивают праздники, поздравляют с днями рождения, ор-

ганизуют выставки работ клиентов этих учреждений.  

Социально-педагогическая практика знакомит студентов с со-

временными учебно-воспитательными учреждениями различных 

типов: дошкольными, среднеобразовательными, высшими, аль-

тернативными — гимназиями, колледжами, лицеями, специализи-

рованными школами и другими.  

Организационно-досуговая практика предполагает непосред-

ственное участие студентов в оздоровительно-воспитательной 

работе всех типов детских летних оздоровительных комплексов  

и лагерей, а также внешкольных организаций и объединений. 

Диагностическая практика включает следующее содержание: 

студенты используют разные методы проведения диагностики 

индивидуально-психологических особенностей личности в до-

школьных учреждениях, школах, инспекции по делам несовер-

шеннолетних, комиссиях по делам семьи и молодежи, детских 

приемниках-распределителях, лечебных учреждениях и т. д.  

Реабилитационно-коррекционная практика способствует фор-

мированию у студентов умений и навыков проведения психокор-

рекционной и реабилитационной работы, овладению формами и 

методами ее проведения.  

Профилактическая практика предоставляет широкое поле дея-

тельности будущему социальному педагогу для отработки умений 

и навыков приведения в действие социально-правовых, юридиче-

ских, психологических механизмов предупреждения и преодоле-

ния негативных влияний.  
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Преддипломная практика — завершающий этап в подготовке 

социального педагога-специалиста. 

Студенты магистратуры проходят стажерскую и ассистент-

скую практику, в процессе которых демонстрируют качествен-

ность культурологической подготовки, воспроизводят такие ос-

новные личностные ценности, как сознательное отношение к 

предмету своей деятельности, свободное владение учебным мате-

риалом, культура взаимоотношений и взаимодействия, способ-

ность к диалогу, актуализации и стимулирования, к общему куль-

турологическому развитию. 

Действующая сегодня модель культурологической подготовки 

будущих социальных педагогов — трехуровневая. Подготовка ба-

калавра социальной педагогики предусматривает должности соци-

ального педагога в дошкольных образовательно-воспитательных 

заведениях и в начальной школе. Подготовка специалиста обеспе-

чивает возможность работать во всех средних общеобразователь-

ных школах, гимназиях, колледжах, лицеях, социальных службах  

и центрах работы с подростками, молодежью, людьми преклонного 

возраста. Подготовка магистра социальной педагогики рассчитана 

на соответствующие должности: ассистент, преподаватель в науч-

но-методических учреждениях, научный работник (магистр-

исследователь). При этом на всех уровнях подготовки мы исходим 

из того, что чем выше профессиональная культура социального пе-

дагога, тем выше уровень его профессиональных действий, ибо 

специалист любого уровня без высоких моральных качеств и про-

фессиональной компетентности может совершить столько ошибок, 

исправлять которые придется на протяжении многих лет несколь-

кими категориями профессионалов. 

Среди действующих моделей, отвечающих специфике подго-

товки, в нашем университете выделено пять. Основная из них 

предусматривает усвоение содержания представленных в учебном 

плане дисциплин, которые обеспечивают соответствующий уро-

вень подготовленности социального педагога в разных государ-

ственных, культурно-образовательных и коммунальных заведени-

ях и учреждениях. Реализация этой модели осуществляется бюд-

жетом тех учреждений, с которыми подписан договор. 

Индивидуальная модель (экстернат) предоставляет каждому 

желающему усвоить необходимый объем учебных дисциплин  
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(не менее 1 200 ч.) в ходе модульно-дистанционного обучения, и 

рассчитана на 2-3 года обучения в форме сессий по 3 недели.  

В сессионный период будущие социальные педагоги имеют 

насыщенное расписание, которым предусмотрены лекционно-

семинарские занятия, тренинги, самостоятельная работа, кон-

трольное модульное тестирование по всем дисциплинам. В межсес-

сионный период они выполняют контрольные работы по профили-

рующим предметам. По окончании обучения защищают диплом-

ный проект и получают государственный документ в соответствии 

с квалификацией. Дополнительная модель направлена на реализа-

цию принципов доступности, непрерывности обучения, интеграции 

с наукой и производством. Нормативная модель представляет со-

бой общее понимание нормативности содержания, принципов, 

форм организации всего учебно-воспитательного процесса подго-

товки, активности всех субъектов педагогической системы. 

Исходя из вышеперечисленных моделей, стратегия культуро-

логической подготовки будущих социальных педагогов определя-

ется качественным состоянием социальной педагогики как науки, 

социально-педагогической практики и учебной дисциплины 

(своеобразного образовательного комплекса, целью которого яв-

ляется формирование научной социально-педагогической карти-

ны мира у всех, кому предстоит работать с людьми в разнообраз-

ных сферах и областях социума). Это, прежде всего, практические 

социальные педагоги (первая роль социальной педагогики); соци-

альные педагоги-исследователи (соискатели, аспиранты и докто-

ранты) и теоретики этой науки (вторая роль социальной педагоги-

ки); преподаватели, студенты и слушатели разнообразных струк-

тур этого комплекса (третья роль социальной педагогики). 

Поэтому стратегические задания предусматривают:  

–  научно-образовательную стратегию: мониторинг спроса 

общества на социальных педагогов, внедрение разноуровневой 

подготовки; усовершенствование содержания психолого-

педагогической и профессионально-мобильной подготовки; 

–  кадровую стратегию: изучение мотивов и потребностей по-

лучения широкого спектра специализаций как второй специаль-

ности; условий непрерывной подготовки, повышения квалифика-

ции в соответствии с изменяющейся социальной ситуацией и 

насущных проблем общества; 
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–  организационно-управленческую ситуацию: согласование 

содержания подготовки социальных педагогов на межведом-

ственном уровне (Министерство образования и науки, молодежи 

и спорта — Министерство труда и социальной политики — Ми-

нистерство здравоохранения — Государственная служба занятости 

— Министерство чрезвычайных ситуаций — органы местного 

самоуправления и исполнительной власти — учреждения пени-

тенциарной системы — научно-исследовательские институты); 

налаживание механизмов отработки моделей их подготовки в си-

стеме непрерывного социально-педагогического образования. 

Значение завершенности подготовки заключается в том, чтобы 

на каждой ступени профессионального обучения студент получал 

такую подготовку, которая аккумулировала бы в себе весь ком-

плекс теоретико-научных знаний, профессиональных умений и 

навыков для успешного выполнения профессиональных функций. 

Чтобы решать вопросы повседневности, необходимо серьезнее 

относиться к подготовке будущих социальных педагогов. Нужна 

новая идеология педагогического мышления в подготовке по-

средников между обществом и конкретным человеком.  
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Аннотация. В статье рассматриваются особенности кодированных линг-

вострановедческих реалий в составе лексики четырех региональных вариантов 

английского языка (Великобритании, США, Австралии и Канады), освещаются 

результаты семантического анализа данных реалий, исследуются образователь-

ные возможности данных лексических единиц как фактора развития межкуль-

турной компетенции будущих специалистов-филологов.  

Ключевые слова: кодированные лингвострановедческие реалии, межкуль-

турная компетенция. 
 

Введение 

Современное мировое сообщество вступило в эпоху интегра-

ции, благодаря чему значительно расширились масштабы меж-

культурного взаимодействия, которое невозможно без знания не-

скольких иностранных языков. Не случайно XXI век провозгла-

шен ЮНЕСКО веком полиглотов. На сегодняшний день второй 

иностранный язык (ИЯ) преподается не только в учреждениях 

высшего образования, но и в средних общеобразовательных 

учреждениях. В этих условиях возрастает роль профессиональной 

подготовки учителя ИЯ, который должен владеть как минимум 

двумя языками, а также демонстрировать определенный уровень 

билингвальной коммуникативной компетенции.  

В связи с изменением отношения к языку и культуре в социуме 

значительно повышаются требования к процессу подготовки сту-

дентов-лингвистов. В практике преподавания иностранных языков 

на современном этапе все более ощущается необходимость обучать 

не только речевым моделям, языковым структурам, но и тому, что 

лежит «за языком», т. е. культуре стран изучаемого языка. 
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Новая парадигма обучения выдвинула новые цели обучения пе-

ред специализированными учреждениями высшего образования, 

готовящими преподавателей-лингвистов. Однако многие проблемы 

преподавания иностранных языков в условиях данной парадигмы 

еще не нашли достаточного освещения в специальной литературе. 

К таким проблемам относятся вопросы об обучении иноязычной 

культуре в условиях монокультурной образовательной среды,  

о роли родной (национальной) культуры в обучении межкультур-

ной коммуникации, о содержании культурного компонента обуче-

ния и, наконец, о возможностях опосредованного обучения ино-

странной культуре в стандартных условиях учреждений высшего 

профессионального образования лингвистического профиля. 

Ретроспективный анализ проблемы включения культурного 

компонента в процесс обучения иностранному языку свидетель-

ствует о том, что обращение к культуре изначально было продик-

товано социально-экономическими и политическими потребно-

стями развивающегося общества, которое столкнулось с необхо-

димостью знания не только иностранного языка, но и культуры 

народа-носителя. Был введен новый тезис о том, что преподава-

тель не должен ограничиваться языковыми целями, а без обраще-

ния к явлениям культуры изучение языка обедняется и сводится к 

усвоению фонетических, лексических и грамматических явлений [2]. 

В процессе подготовки специалиста филологического профиля 

социокультурный компонент содержания обучения должен быть 

сформирован на нормативно-адаптивном уровне, иными словами, 

на уровне знания того социокультурного контекста, в рамках ко-

торого должны анализироваться воспринимаемые в процессе 

межкультурной коммуникации элементы поведенческой культуры. 

Данные соображения привели к необходимости одновременного 

изучения культуры в контексте преподавания иностранных языков, 

поскольку профессионально подготовленным может считаться лишь 

тот специалист по межкультурной коммуникации, который в полной 

мере овладел совокупностью культурных фоновых знаний, а также 

способами их презентации в своей профессиональной деятельности. 

В области обучения иноязычной культуре (в отличие от обу-

чения языку) на сегодняшний день происходит переключение ин-

тереса с преимущественно структурных сторон на прагматические 

аспекты. Появляется новый взгляд на язык как на средство обре-
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тения социальной коммуникации. Другими словами, в определен-

ной степени меняется цель при изучении иностранного языка — 

обучение культуре страны изучаемого языка означает научить 

узнавать, понимать, оценивать коммуникантов, постигать культу-

ру других народов посредством языка, в результате чего форми-

руется более глубокое понимание собственной культуры. Разви-

тие речи на базе упрощенного по содержанию материала за счет 

тренировки определенных речевых моделей уступает место 

углубленному изучению системы языка и овладению им. Таким 

образом, лингвострановедческий аспект иноязычного образования 

превращается из вспомогательного фактора в один из базовых и 

приоритетных. В значительной степени включению данного ас-

пекта в процесс подготовки специалистов способствует ознаком-

ление обучаемых с реалиями страны изучаемого иностранного языка. 

Реалия — предмет, понятие, явление, характерное для теории 

культуры, быта страны и не встречающееся у других народов. По 

сравнению с другими лексическими единицами языка отличи-

тельной чертой реалии является характер ее предметного содер-

жания, национальный колорит, т. е. тесная связь обозначаемого 

реалией предмета, понятия, явления с народом, страной, с одной 

стороны, и историческим отрезком времени — с другой.  

На сегодняшний день в процессе обучения английскому языку  

(в частности, в системе университетской подготовки специалистов-

филологов) практически не развивается навык восприятия и умения 

трактовки реалий культуры стран-регионов изучаемого иностранного 

языка. В некоторой степени данный факт объясняется тем, что при 

подготовке специалистов данного филологического профиля приори-

тет отдается изучению британского варианта английского как своеоб-

разной модели, соответствующей всем основным нормам языка. 

Между тем, при знакомстве с аутентичными источниками ин-

формации, наибольшую сложность у изучающих английский язык 

вызывает понимание культурных фактов при трактовке лингвост-

рановедческих реалий различных англоязычных стран. Обучае-

мые часто сталкиваются с препятствиями, возникающими при де-

кодировании культурного значения высказывания, зачастую при-

водящими к искаженному пониманию культурных реалий той или 

иной страны, в частности, к искаженному пониманию кодирован-

ных лингвострановедческих реалий.  
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Кодированные лингвострановедческие реалии (далее — КЛР) — 

это лексические единицы, представляющие собой номинативные 

аналоги лингвострановедческих реалий, отличающиеся от по-

следних специфической формой языковой репрезентации, несу-

щей в себе скрытое коннотативное значение, обусловленное исто-

рическим развитием общества и культурой народа—носителя 

языка. Данные реалии как один из компонентов разговорной ан-

глийской речи находят отражение во многих сферах жизнедея-

тельности человека.   

 

Организация исследования 

Нами было проведено исследование, цель которого — выявить 

единицы КЛР из числа лексических единиц, представленных в 

«Англо-русском словаре особенностей английского языка в Северной 

Америке, Канаде, Великобритании и Австралии»/ ―The Dictionary of 

Americanisms, Canadianisms, Briticisms and Australianisms‖ (2002) [1],  

а также обозначить наиболее обширные тематические группы КЛР  

в лексическом составе каждого из вышеназванных региональных ва-

риантов английского языка.  

 

Результаты исследования  

Исследование показало, что из 10 000 лексических единиц, пред-

ставленных в данном словаре, 446 единиц (4,5%) представлены коди-

рованными лингвострановедческими реалиями, из которых 284 еди-

ницы (63,7%) представляют КЛР США, 63 (14,1%) — КЛР Велико-

британии, 56 (12,6%) — КЛР Австралии и 43 (9,6%) — КЛР Канады.  

Семантический анализ рассматриваемых единиц позволил 

определить их принадлежность к той или иной тематической 

группе. Основными тематическими группами КЛР в составе лек-

сических особенностей американского варианта английского яв-

ляются следующие: 

1. States nicknames / Прозвища штатов (the Beaver State, the 

Centennial State, the Golden State, etc) — 119 (41,9% от общего 

числа единиц КЛР США); 

2. Geography and tide / Географические объекты и погодные 

условия (Tinseltown, Big D, Motown, etc) — 72 (25,36%); 

3. Society and social services / Общество и социальные службы 

(Four Hundred, Pelican, Main Street, blue and white, etc) — 30 (10,56%); 
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4. People and nationalities / Народ и национальности (Harp, Ni-

sei, etc) — 27 (9,51%); 

5. Money and commerce / Деньги и коммерция (C-note, Centu-

ry, G, monkey, etc) — 16 (5,63%); 

6. Politics and law / Политика и юриспруденция (veep, Prexie, 

GOP, favourite son, etc) — 9 (3,17%); 

7. Education / Образование (blue book, vo-ag, varsity, etc) —  

6 (2,11%); 

8. Historical realms / Исторические реалии (forty-niner, the Glo-

rious Forth, etc) — 5 (1,76%). 

В составе лексических особенностей британского варианта англий-

ского языка были выделены следующие тематические группы КЛР: 

1. Geography and places of interest / Географические объекты и до-

стопримечательности (the Great Wen, the Pond, the Silver Streak, etc) —  

20 единиц (31,75% от общего числа КЛР Великобритании); 

2. Society and social services / Общество и социальные службы 

(Yard, the Mets, PC, etc) — 17 (26,99%); 

3. Education / Образование (viva, varsity, etc) — 8 (12,7%); 

4. Money and commerce / Деньги и коммерция (Archer, pony, 

Hawaii, etc) — 7 (11,11%); 

5. People and nationalities / Народ и национальности (bog-

trotter, bobby, jock, Wren, etc) — 6 (9,52%); 

6. Sport / Спорт (full blue, half blue, Dark (Light) Blues) — 3 (4,76%); 

7. Politics / Политика (bluebook, the Wet) — 2 (3,17%). 

Австралийский вариант английского характеризуется наличи-

ем в своем составе следующих тематических групп КЛР: 

1. Geography and places of interest / Географические объекты  

и достопримечательности (Down Under, Apple Island, Big Smoke, etc) — 

30 единиц (53,57% от общего числа КЛР Австралии); 

2. People and nationalities / Народ и национальности (combo, 

dinkum Aussie, etc) — 18 (32,14%); 

3. Geography and tide / Географические объекты и погодные 

условия (Big Wet, the Dry, willy-nilly, etc) — 8 (14,29%). 

Канадский вариант английского языка, по данным исследования, 

характеризуется наличием следующих тематических групп КЛР: 

1. Geography and tide / Географические объекты и погодные 

условия (Lotus Land, Maritimes, Cotown, TO, Muddy York, etc) —  

20 единиц (46,51% от общего числа КЛР Канады); 
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2. People and nationalities / Народ и национальности (Nitchie, 

oatmeal savage, hoser, etc) — 14 (32,56%); 

3. Society and social services / Общество и социальные службы 

(Hab, Newfie, Mountie, etc) — 5 (11,63%); 

4. Education / Образование (bird course, 4-H) — 2 (4,65%); 

5. Money and commerce / Деньги и коммерция (loonie, green-

back) — 2 (4,65%). 

Как видно из вышеизложенного, некоторые из представлен-

ных тематических групп являются общими для всех четырех 

представленных региональных вариантов английского, а именно: 

1. Geography and tide / географические объекты и погодные 

условия; 

2. Society and social services / общество и социальные службы; 

3. People and nationalities / народ и национальности. 

Общность данных групп для всех англоязычных регионов объясня-

ется такими факторами, как специфика их географического месторас-

положения и климатических условий, феномены природного характера, 

многонациональность населения вышеназванных регионов, а также 

специфика быта и традиционного уклада жизни местного населения.  

Следует особо отметить тот факт, что некоторые единицы 

КЛР, присутствующие одновременно в нескольких региональных 

вариантах английского и совпадающие по форме языковой репре-

зентации, могут, в зависимости от региона, обозначать абсолютно 

различные вещи и понятия. Примером тому может служить выра-

жение bluebook (в США — тетрадь для экзаменационных работ 

либо университетский экзамен, в Великобритании — сборник 

официальных документов британского парламента). 

 

Выводы 

В целом, семантика КЛР в лексическом составе региональных 

вариантов английского языка сконцентрирована на носителе язы-

ка, его жизненном пространстве и окружении, изучение которого 

является одной из основных задач обучения иностранному языку 

и иноязычной культуре. Говоря об образовательной ценности вы-

шеназванных лексических единиц, следует отметить, что она реа-

лизуется по следующим основным направлениям: 

–  развитие лингвистической компетенции обучаемых: изуча-

ющие английский язык знакомятся с новыми лексическими еди-



 287 

ницами, новыми способами выражения переносного значения 

слов, коннотативной «палитрой» уже знакомой им лексики; 

–  дальнейшее знакомство с культурным наследием и нацио-

нальным достоянием стран изучаемого языка: знание географиче-

ских объектов, историко-культурных центров и памятников, исто-

рических фигур и представителей мира иноязычной культуры, 

национального фольклора; 

–  знакомство с социокультурным портретом, национальным 

характером представителей иноязычной культуры; 

–  ознакомление с новыми тактиками коммуникативного пове-

дения: знание единиц КЛР в силу своей специфики отражения в 

языке может способствовать снятию трудностей языкового барье-

ра в процессе межкультурного взаимодействия с представителями 

иноязычной культуры и способствовать, таким образом, развитию 

межкультурной компетенции будущих специалистов.  

Кроме того, КЛР в определенной степени могут отражать ми-

ровоззрение, менталитет носителей языка данного времени, от-

ношения к тем или иным явлениям, понятиям и событиям в жизни 

данного социума. Анализ словарного состава КЛР региональных 

вариантов английского языка показывает, что данные лексические 

единицы позволяют выявить специфические черты данной линг-

вокультурной общности, отношение ее членов к жизни, работе, 

политическим и социальным событиям и явлениям. Знание выше-

перечисленных специфических черт иноязычной культуры необ-

ходимо будущим специалистам-филологам не только для работы 

с аутентичными источниками информации в процессе учебы, но и 

для формирования и развития межкультурной компетенции как 

необходимой составляющей успеха в процессе будущей профес-

сиональной деятельности.   

Таким образом, знание КЛР в составе лексики региональных 

вариантов английского языка и умение понять и адекватно интер-

претировать данные языковые явления может способствовать ин-

тенсификации развития межкультурной компетенции будущих 

специалистов в области иностранного языка. 

В процессе исторического развития общества и накопления 

информации многие реалии окружающей действительности под-

вергаются языковому кодированию, и, соответственно, возникает 

проблема понимания и адекватной интерпретации подобных реа-
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лий в контексте межкультурной коммуникации. Формирование 

межкультурной компетенции специалистов-филологов играет 

важную роль при овладении иноязычным общением в аспекте 

диалога культур, что необходимо учитывать при разработке педа-

гогических технологий, образовательных программ, педагогиче-

ских материалов с целью совершенствовать практическую подго-

товку будущих специалистов.  
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ПЕДАГОГИЧЕСКАЯ ТЕХНИКА В СТРУКТУРЕ  

ПЕДАГОГИЧЕСКОГО МАСТЕРСТВА 
 

 

Аннотация. Одной из неотъемлемых составляющих успешной творческой 

работы педагога является владение педагогической техникой. В статье выделяет-

ся сущность понятия «педагогическая техника», представлена структура, наибо-

лее характерные проявления, элементы и принципы педагогической техники, 

имеющие особое значение для профессиональной деятельности педагога. 

Ключевые слова: педагогическая деятельность, педагогическое мастерство, 

педагог-мастер, педагогическая техника, структура педагогической техники. 
 

Важнейшие компоненты основ педагогического мастерства — 

профессиональные знания педагога, его профессионально-

гуманистическая направленность, педагогические способности, 

педагогическая техника и педагогическая технология — обеспе-

чивают развитие комплекса свойств личности, благодаря которым 



 289 

педагог может проявить свое мастерство. Все эти элементы в си-

стеме профессиональной подготовки взаимосвязаны, должны раз-

вивать профессиональные умения и навыки и, конечно, гармони-

зировать личность преподавателя в целом. В контексте педагоги-

ческой деятельности педагогическая техника является одной из 

главных составляющих успешной творческой работы педагога, 

его мастерства. Некоторые особенности личности педагога: не-

редко плохая осанка, некрасивая походка, невыразительный 

взгляд, нелепые жесты; плохая дикция, монотонность, однообра-

зие интонаций, то еле слышный, то пронзительный голос не спо-

собствуют достижению воспитательных целей. Овладение педаго-

гической техникой связано с систематической и длительной тре-

нировкой, пока умения управлять собой и организовывать 

взаимодействие не доводятся до степени подсознательной, ре-

флекторной деятельности. Чтобы педагог активно и в нужном 

направлении воздействовал на обучаемых, он должен глубоко и 

всесторонне знать свою личность, осознать особенности своего 

взаимодействия с обучаемыми. За годы обучения в учреждении 

высшего образования студентам необходимо овладеть основами 

педагогического мастерства: приобрести фундаментальные зна-

ния, развить свои способности, сформировать профессиональную 

направленность и вооружиться педагогической техникой. Это дает 

возможность выпускникам педагогических университетов быть го-

товыми к профессиональной деятельности и проявить педагогиче-

ское мастерство уже в первые годы работы в учебном заведении [5].  

Понятие «педагогическая техника» возникло в 20-е годы 

XX века, исследовалось и исследуется многими педагогами и 

психологами. Среди них — А. С. Макаренко, В. А. Сухом- 

линский, В. М. Мындыкану, В. А. Кан-Калик, Л. И. Рувинский, 

А. В. Мудрик, Ю. П. Азаров, Н. Е. Щуркова и др.  

О необходимости развития и формирования педагогической 

техники педагога одним из первых заявил А. С. Макаренко. 

Большую роль в обучении педагогическому мастерству он отво-

дил формированию именно педагогической техники, которую 

рассматривал как управление мимикой и внутренним состоянием, 

эмоциями, организмом в целом, как артистизм педагога и владе-

ние им техникой речи. Также А. С. Макаренко разработал спосо-

бы овладения педагогической техникой, среди которых рефлексия 
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и эмпатия, упражнения, постоянная работа над собой, совершен-

ствование интеллекта, воли и чувств. В своих книгах «Сто советов 

учителю», «Разговор с молодым директором школы», «Методика 

воспитания коллектива» В. А. Сухомлинский всесторонне рас-

сматривает технику труда педагога, определяет пути формирова-

ния важнейших умений, необходимых для организации результа-

тивного, творческого учебно-воспитательного процесса и выра-

ботки педагогического мастерства. По его мнению, педагог 

должен уметь настраивать себя на задушевный разговор с обучае-

мым, уметь владеть собой, творчески организовывать учебно-

воспитательный процесс [9, с. 34].  

В дальнейшем понятие педагогической техники получает бо-

лее конкретное и точное определение. Так, Ю. П. Азаров утвер-

ждал, что, во-первых, развитая педагогическая техника помогает 

преподавателю глубже и ярче выразить себя в педагогической де-

ятельности, раскрыть во взаимодействии с обучаемыми все луч-

шее, профессионально значимое в его личности. Во-вторых, педа-

гогическая техника оказывает развивающее воздействие и на ка-

чества личности. В-третьих, в процессе овладения педагогической 

техникой наиболее полно раскрываются нравственные и эстетиче-

ские позиции педагога, отражающие уровень общей и профессио-

нальной культуры, потенциал его личности [12].  

По мнению М. В. Корепановой, педагогическая техника — 

профессиональное владение педагогом собственным психофизи-

ческим аппаратом в процессе профессиональной деятельности как 

средством осознанного педагогического воздействия и, следова-

тельно, как одним из факторов, определяющих характер взаимо-

действия педагога с воспитанниками [3, c. 199]. В свою очередь, 

Ю. Ю. Иванов и Т. В. Сорокина утверждают, что педагогическая 

техника — комплекс умений, позволяющих педагогу ярче, твор-

чески, глубже выразить себя как личность, добиться оптимальных 

результатов в работе, донести до обучаемых свою позицию, мыс-

ли, душу [1, с. 33]. Все сказанное подчеркивает, что педагогиче-

ская техника — важнейший инструмент педагога. 

В понятие педагогической техники входят три группы компо-

нентов. Первая группа связана с умением педагога управлять со-

бой, вторая и третья — с умением управлять другими. К первой 

группе относятся: социально-перцептивные способности (внима-
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ние, наблюдательность, воображение); управление своими эмоци-

ями, настроением (снятие излишнего психологического напряже-

ния, создание творческого самочувствия); владение телом (целе-

сообразность и выразительность мимики и жестов); техника  

и культура речи (дыхание, постановка голоса, дикция, орфоэпия, 

логичность и выразительность речи). Вторая группа компонентов 

педагогической техники связана с умением воздействовать на 

личность и коллектив. Она раскрывает технологическую сторону 

процесса воспитания и обучения. К ней относятся: дидактические, 

организаторские, конструктивные, коммуникативные умения, 

владение временем, умение принимать решения (рис. 1) [9, с. 32]. 

 

 

 
 

 

 

I ГРУППА 

Умение управлять 

собой: 

– социально-пер-

цептивные 

способности; 

– владение своим 

организмом; 

– техника и куль-

тура речи; 

– управление эмо-

циями, настрое-

нием, чувствами 

и переживаниями 

 II ГРУППА 

Умение управлять 

другими: 

– при организации 

занятия; 

– при организации 

коллективно-

творческих дел;  

– при контроле 

дисциплины; 

– при предъяв-

лении требований 

 III ГРУППА 

Умение сотрудничать: 

– умение познать 

личность, разо-

браться в ней; 

– подача инфор-

мации; 

– верное восприятие 

личности обучаемого; 

– умение правильно 

понимать обучаемого; 

– умение влиять на 

обучаемого; 

– умение управлять 

инициативой 

обучаемого; 

– умение защитить 

обучаемого; 

– умение взаимодей-

ствовать 

 

ПЕДАГОГИЧЕСКАЯ ТЕХНИКА 

 
Рисунок 1 — Структура педагогической техники 
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Перечислим некоторые наиболее характерные проявления пе-

дагогической техники: 

–  умение доходчиво, интересно, грамотно, эмоционально из-

лагать учебный материал; чистота речи, умелое владение голосом 

(тембр, интонация, высота, оптимальная громкость, умеренные 

мимика и жестикуляция); 

–  умелое владение средствами наглядности, техническими 

средствами обучения, другим учебным оборудованием, методи-

кой демонстрации изучаемых трудовых приемов и способов; 

–  педагогическая внимательность, способность оперативно 

следить за реакцией обучаемых на свои действия; при необходи-

мости — быстро реагировать на них; 

–  умелое ведение беседы с обучаемыми, в том числе эвристи-

ческой; владение эффективными способами проблемного изложе-

ния и постановки учебных проблем, а также другими активными 

формами и методами обучения; 

–  богатое педагогическое воображение, способность импро-

визировать, быть всегда новым для обучаемых; 

–  умение общаться со всей группой при общении с отдельным 

обучаемым; 

–  спокойная сдержанность, вежливая строгость, неназойливая 

пунктуальность, скромность и простота общения с обучаемыми; 

умение убеждать, а не принуждать; 

–  уместный юмор и применение шутки, способность удивлять 

обучаемых новым, интересным, необычным; 

–  способность, умение управлять собой — своим настроением 

и состоянием, манерой разговора, эмоциями, поведением перед 

обучаемыми [10, с. 12-13]. 

Педагогическая техника является, на наш взгляд, неотъемле-

мой частью системы общепедагогических умений педагога, так 

как позволяет ему лучше управлять собой и взаимодействовать  

в процессе воспитательного влияния.  

Исследователи Д. Аллен и К. Райн разработали описание уме-

ний педагога, имеющего высокий уровень развития способностей 

и владеющего педагогической техникой: 

– варьирование стимуляции обучаемого (может выражаться, в част-

ности, в отказе от монологичной, монотонной манеры изложения учебно-

го материала, в свободном поведении преподавателя в аудитории и т. п.); 
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– индуцирование установки обучаемого на восприятие и 

усвоение материала (привлечение интереса с помощью захваты-

вающего начала, малоизвестного факта, оригинальной или пара-

доксальной формулировки проблемы и т. п.); 

– педагогически грамотное подведение итогов занятия или 

его отдельной части; 

– использование пауз или невербальных средств коммуника-

ций (взгляда, мимики, жестов); 

– искусное применение системы положительных и отрица-

тельных подкреплений; 

– постановка наводящих вопросов и вопросов проверочного 

характера; 

– постановка вопросов, подводящих обучаемого к обобще-

нию учебного материала; 

– использование задач дивергентного типа (с возможными 

различными вариантами решения) с целью стимулирования твор-

ческой активности; 

– определение сосредоточенности внимания, степени включен-

ности в умственную работу по внешним признакам его поведения; 

– использование иллюстраций и примеров; 

– мастерское чтение лекций; 

– использование приема повторения [11, с. 5]. 

Итак, педагогическая техника выражается в умении педагога 

найти адекватные ситуации и способы, с помощью которых он 

может максимально выразить себя в учебной и воспитательной 

работе, соединить в единое целое все части своей работы, донести 

знания и моральные ценности до обучаемых. Умение говорить 

правильно и выразительно, умение жестом, мимикой, взглядом 

выразить свои чувства и отношение, умение управлять своим 

психическим состоянием, видеть себя со стороны в значительной 

мере определяет успешность педагогического общения. 

Элементами педагогической техники являются: 

– умение педагогического общения (эмпатия — важное каче-

ство в общении); 

– техника речи (речевое дыхание, речевой голос, дикция); 

– культура речи (грамотность, богатство, выразительность, 

чистота); 
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– выразительный показ чувств и отношений с помощью ми-

мики и пантомимики (под мимикой понимают выражение глаз, 

лица, а под пантомимикой — движение рук и тела);  

– внешний облик педагога; 

– профессиональная саморегуляция педагогом своего психи-

ческого состояния (самоконтроль, самообладание, выдержка); 

– умение видеть себя и свое поведение со стороны (рефлексия); 

– искусство и культура воздействия и взаимодействия лично-

сти и коллектива через общение; 

– коммуникативные способности, коммуникативное обеспе-

чение занятия; 

– интуиция и творческое вдохновение [2, с. 78]. 

Для овладения педагогической техникой педагог должен, преж-

де всего, глубоко и всесторонне знать свою личность, осознавать 

особенности своего взаимодействия с другими людьми, уметь ви-

деть и слышать себя со стороны. В основе взаимодействия с други-

ми людьми лежат явления нашей психической жизни: рефлексия  

и эмпатия. Эмпатия — это понимание, осознание эмоционального 

состояния другого человека. У педагога она выражается в умении 

по мельчайшим особенностям облика или поведения воспитанника 

понять его чувства и переживания, истинные мотивы поступков  

и реакций. Рефлексия — это осознание человеком своих психиче-

ских актов и состояний, а также того, как он в действительности 

воспринимается и оценивается другими людьми. Низкий уровень 

эмпатии и рефлексии — одна из главных причин непродуктивного 

стандартного поведения преподавателей, которая лежит внутри 

личности. Для овладения педагогической техникой необходимо 

знать психологию общения и межличностных отношений, осозна-

вать нормы педагогической этики. Для формирования речевых 

умений необходимы знание сущности языка и речи как средства 

общения, знание особенностей восприятия звучащей речи и знание 

строения голосо-речевого аппарата человека и средств его развития.  

Выработка умений саморегуляции психической деятельности 

требует знания сущности психических состояний человека и спо-

собов управления этими состояниями. Однако одних знаний, как 

бы ни были они глубоки, недостаточно для формирования уме-

ний. Нужно овладеть рядом специальных навыков, т. е. добиться 

автоматизации некоторых действий, выполнение которых в прак-



 295 

тической деятельности не должно вызывать затруднений. В обла-

сти речевых умений к таким автоматизированным действиям от-

носятся навыки фонационного (речевого) дыхания, правильной 

артикуляции (дикция) и правильного произношения слов (орфо-

эпия), навыки «говорения» с разной скоростью и разной громко-

стью. Выразительный показ чувств и отношений требует совер-

шенных мимических и пантомимических навыков. Чтобы управ-

лять своими психическими состояниями, нужно овладеть 

навыками самонаблюдения, самоконтроля и самоприказа. Умение 

педагога оптимально выразить свои чувства и мысли в целях воз-

действия на обучаемых во многом зависит от овладения им педа-

гогической техникой и в то же время говорит о его педагогиче-

ском мастерстве [6, с. 22—24] 

Выделяют несколько принципов педагогической техники (А. Гин): 

– принцип свободы выбора предполагает, что любое обуча-

ющее действие педагога направлено на предоставление обучае-

мому права выбора, которое уравновешивается осознанной ответ-

ственностью за него; 

– принцип открытости позволяет не просто давать знания, а 

открывать границы их поиска и использования, что, в свою оче-

редь, стимулирует саморазвитие субъектов педагогического про-

цесса, их познавательную активность; 

– принцип деятельности нужен для того, чтобы теория пере-

ходила в практику, только тогда знания, полученные на учебных 

занятиях, станут базой для педагогической техники; 

– принцип обратной связи — своеобразный контрольный ба-

рометр, с помощью которого преподаватель определяет эффек-

тивность использованных им приемов обучения и воспитания; 

– принцип идеальности характеризуется тем, что любое дей-

ствие определяется не только пользой, но и энергетическими, пси-

хологическими затратами, которые следует учитывать [4, с. 197]. 

Исследования, проведенные педагогами, выявляют типичные 

ошибки педагогической техники начинающего педагога. К ним 

можно отнести: неумение задушевно беседовать с обучаемыми и 

их родителями; сдерживание или проявление своего гнева; боязнь 

доброжелательного тона в разговоре; скороговорка или боязнь 

речи; координация своей осанки; излишняя суетливость, раздра-

жительность, жестикуляция; владение своим голосом, т. е. неуме-
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ние найти оптимальный вариант громкости; невнимание или 

чрезмерное внимание к своей внешности; неумение управлять 

эмоциональным состоянием [7, с. 66]. 

К педагогической технике не сводится все педагогическое ма-

стерство, но можно утверждать, что педагогическая техника явля-

ется неотъемлемой частью мастерства педагога. Овладение педаго-

гической техникой превращает ее в тонкий инструмент решения 

важных педагогических задач, стоящих перед преподавателем-

мастером. Если педагог владеет педагогической техникой, то суме-

ет наиболее полно раскрыть все богатство своей личности. Если же 

педагог не владеет этими умениями, то даже то хорошее и ценное, 

что есть в педагоге, будет скрыто от обучаемых. Он не способен ни 

увлечь интересным делом, ни воздействовать личным примером.  
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Аннотация. Важная роль в обучении детей методам профилактики стомато-

логических заболеваний отводится родителям и воспитателям дошкольных 

учреждений (ДОУ). Будущие воспитатели ДОУ овладевают методами профилак-

тики в ходе изучения медико-биологических дисциплин и спецкурса «Стомато-

логические аспекты здоровья детей дошкольного возраста», приобретают прак-

тические навыки по обучению детей гигиене полости рта во время прохождения 

практики в дошкольных учреждениях, что является неотъемлемой частью овла-

дения ими профессионально-педагогической культурой. 

Ключевые слова: профилактика, методы, гигиена полости рта. 
 

Введение 

В педагогических учреждениях высшего образования Респуб-

лики Беларусь важное место отводится изучению медико-

биологических дисциплин. На лекциях и практических занятиях у 

студентов формируется понятие о здоровье как индивидуальной и 

общественной ценности. Здоровье органов и тканей полости рта 

определяет здоровье человека в целом. Осложненные формы ка-

риеса и воспалительные процессы мягких тканей полости рта яв-

ляются очагами хронической интоксикации, причиной воспаления 

суставов, почек, печени, органов желудочно-кишечного тракта. 

Изучение эпидемиологии стоматологических заболеваний в Рес-

публике Беларусь выявило высокий уровень распространенности 

и интенсивности кариеса зубов и болезней периодонта у населе-

ния [1, с. 5]. Особенно опасны очаги хронической интоксикации 

для детей дошкольного возраста. В 1997 году была разработана 

Национальная программа профилактики кариеса зубов и болезней 

периодонта среди населения Республики Беларусь. Программа 

учитывает опыт профилактической работы в республике и ис-

пользует рекомендации Всемирной организации здравоохранения 

по ее организации, основываясь на опыте реализации программ в 

странах, где получены значительные успехи в снижении распро-
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страненности и интенсивности стоматологических заболеваний 

[2, с. 207]. Программой определены долгосрочные цели, основные 

методы профилактики, оценочные критерии для мониторинга эф-

фективности проводимой работы.  

Программа регламентирует участие детских стоматологов, пе-

диатров, валеологов, воспитателей и медицинского персонала до-

школьных учреждений, учителей школ и родителей в реализации 

трех основных методов профилактики кариеса зубов и болезней 

периодонта. Ведущими методами профилактики стоматологиче-

ских заболеваний определены: 

–  гигиена полости рта; 

–  рациональное питание с ограничением частоты приема пи-

щи и рафинированных углеводов; 

–  использование соединений фтора местно в виде фториро-

ванных паст и внутрь в виде используемой при приготовлении 

пищи фторированной соли. 

 

Основная часть 

В нашей стране для реализации методов профилактики забо-

леваний в дошкольных учреждениях имеются все необходимые 

условия. Предусмотрено нормативными документами использо-

вание в дошкольных учреждениях технологий, позволяющих 

сформировать у детей мотивацию к гигиеническим мероприятиям, 

ограничению употребления рафинированных углеводов в питании. 

За годы реализации программы профилактики на 30% снизилась 

интенсивность распространения кариеса зубов у детей. Тенденция 

к снижению заболеваемости отмечена на протяжении 10 лет, осо-

бенно у детей 12-летнего возраста. Однако улучшения стоматоло-

гического здоровья у взрослого населения не наблюдается. Про-

счетом в Национальной программе профилактики кариеса зубов и 

болезней периодонта среди населения Республики Беларусь явля-

ется отсутствие целевого финансирования на обучение населения 

методам профилактики стоматологических заболеваний. В ряде 

стран Европы отмечается высокий уровень эффективности про-

грамм профилактики, что многие ученые склонны увязывать с це-

левым финансированием данных программ. Например, в Германии 

на стоматологические нужды в год на одного человека государство 

выделяет 250 долларов, в Дании — 300 долларов [2, с. 205]. Навыки 
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гигиены полости рта у детей дошкольного возраста прививаются  

в семье, однако ознакомление в дошкольных учреждениях с пра-

вилами ухода за полостью рта детей показывает, что многие дети 

не обучены чистке зубов. 

С целью изучения осведомленности родителей о роли гигиены 

полости рта, средств гигиены, характера питания, соединений 

фтора, наличия у детей вредных привычек (фактора риска разви-

тия зубочелюстных аномалий) в формировании стоматологиче-

ского здоровья студентами педагогического факультета Барано-

вичского государственного университета проведено анкетирова-

ние 108 родителей ДОУ № 3 г. Барановичи. 

Выявлено, что 52,5% родителей знают о необходимости двух-

разовой (в сутки) чистки зубов детьми, 15% респондентов укло-

нились от ответа на этот вопрос, а 32,5% родителей считают, что 

молочные зубы от чистки «стираются», 70% родителей приобре-

тают для своих детей зубную щетку с мягкой щетиной. Остальные 

респонденты, судя по ответам, не обращают внимания на жест-

кость щетинок зубной щетки. Критерием при выборе зубных паст 

для 35,78% родителей является название пасты, 23,15% мам и пап 

приобретают «просто детскую зубную пасту», 10,19% родителей 

доверяют компетентности продавца, 8,33% — рекламе, 13,9% — 

выбирают для своих детей зубные пасты по цвету и рисунку на тю-

бике и только 8,65% родителей советовались с детским стоматоло-

гом по этому вопросу. Почти половина респондентов (44,44%)  

обращают внимание на наличие в зубной пасте фтора. Знают о 

вреде сладостей 88,24% родителей. Известно, что для удаления 

остатков пищи, являющихся фактором риска развития кариеса 

зубов, зубы рекомендуется чистить утром после завтрака и вече-

ром после ужина, но 69,44% родителей ответили, что чистить зу-

бы положено перед завтраком. Объясняют детям правила чистки 

зубов 22,2% анкетированных. Контролируют качество чистки зу-

бов детьми только 17,59% родителей.  

Чтобы научить родителей и их детей правилам чистки зубов, 

грамотно и умело рассказать о пользе фторосодержащих зубных 

паст, о правильном питании детей, воспитать у детей готовность  

к здоровым привычкам воспитатели дошкольных учреждений 

должны сами владеть этими вопросами. При изучении дисципли-

ны «Основы медицинских знаний» студентами — будущими вос-
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питателями дошкольных учреждений — изучаются стоматологи-

ческие аспекты здоровья. Положения профилактики стоматологи-

ческих заболеваний нашли отражение в разделе «Личная гигие-

на», где изучается тема «Гигиена полости рта». В разделе «Забо-

левания внутренних органов» изучается этиология и патогенез 

кариеса зубов, первичная профилактика кариеса и профилактика 

осложненных форм кариеса зубов. Раздел «Инфекционные забо-

левания» изучает проявления болезней в полости рта при детских 

инфекциях, уход за полостью рта, профилактику осложнений и 

профилактику заболеваний слизистой оболочки полости рта  

и периодонта. Раздел «Охрана материнства и детства. Формиро-

вание здорового образа жизни» содержит две темы: «Профилак-

тика аномалий зубочелюстной системы» и «Реализация Нацио-

нальной программы профилактики кариеса зубов и болезней пе-

риодонта». Вопросы формирования стоматологического здоровья 

детей обсуждаются при изучении дисциплины «Основы гигиены 

детей раннего и дошкольного возраста».  

На педагогическом факультете в учреждении образования «Ба-

рановичский государственном университете» для будущих воспита-

телей дошкольных учреждений и учителей начальных классов вве-

ден спецкурс «Стоматологические аспекты здоровья детей дошколь-

ного возраста». Программой спецкурса предусмотрено изучение 

вопросов организации стоматологического обслуживания детей, ос-

новных представлений о причинах кариеса зубов и других стомато-

логических заболеваний, методов их лечения и профилактики. Сту-

денты получают информацию о выборе средств гигиены полости 

рта, их свойствах, показаниях и противопоказаниях к применению 

средств, используемых для отбеливания зубов. Нами используются 

мультимедийные презентации с цветными иллюстрациями, демон-

страцией нормы и патологии зубочелюстной системы, технологии 

косметического пломбирования, художественной реставрации зубов. 

На таких занятиях широко освещаются вопросы организации стома-

тологической помощи, изучаются методы профилактики стоматоло-

гических заболеваний и диспансеризации детей у стоматолога. Прак-

тический минимум по обучению детей дошкольного возраста мето-

дике чистки зубов в процессе изучения спецкурса студенты сдают в 

дошкольном учреждении или на моделях челюстей с использовани-

ем зубной щетки. Уголки здоровья в группах ДОУ пополняются па-
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мятками для родителей о средствах гигиены полости рта, методике 

обучения детей уходу за полостью рта, о рациональном питании и 

профилактике аномалий зубочелюстной системы, роли фтора в пи-

тании для сохранения стоматологического здоровья детей. Эта прак-

тика распространилась и на другие ДОУ города. В дошкольном цен-

тре развития ребенка № 2 и яслях-саду № 25 г. Барановичи группы 

снабжены методическими рекомендациями «Профилактика стома-

тологических заболеваний у детей дошкольного и младшего школь-

ного возраста» и необходимыми памятками. 

В дошкольных учреждениях имеется оригинальный игровой и 

дидактический материал для проведения сюжетных и конструктив-

ных игр, в том числе на темы сохранения стоматологического здо-

ровья. Преподаватель распределяет между студентами вопросы для 

изучения организации процессуальных игр детей, обучения детей 

гигиене полости рта, мер педагогического воздействия при обуче-

нии детей гигиене полости рта. Преподавателями медико-

биологических дисциплин ставится цель формирования психолого-

педагогической культуры будущих воспитателей дошкольных об-

разовательных учреждений и учителей школ в процессе обучения 

их реализации методов профилактики стоматологических заболе-

ваний среди детей организованных детских коллективов. 
 

Выводы 

На лекциях, семинарских занятиях студенты получают практи-

ко-ориентированные знания, во время практики на базе дошколь-

ных учреждений и школ овладевают технологией практического 

обучения детей методике чистки зубов, контролем качества их 

чистки. Студенты знакомятся с организацией рационального пита-

ния детей, применения соединений фтора в виде фторированной и 

фторированно-йодированной соли при приготовлении пищи, а так-

же местно при использовании детьми при чистке зубов фторсодер-

жащих зубных паст. Учебный процесс обеспечен необходимой 

научно-практической и учебно-методической литературой [3—7]. 
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Аннотация. Определено значение компетентностного подхода как основно-

го методологического принципа подготовки конкурентоспособных специали-

стов. Разработана и научно обоснована дидактическая модель научно-

методического обеспечения компетентностного подхода в формировании готов-

ности педагогов к работе в интегрированном обучении и воспитании.  

Ключевые слова: компетентностный подход, готовность, интегрированное 

обучение и воспитание, дети с особенностями психофизического развития, метод 

кейсов, обобщенные профессиональные задачи 
 

Идея компетентностного подхода в образовании, выдвинутая 

на рубеже 1990—2000-х годов экспертами Совета Европы, сего-

дня является одним из оснований обновления образования и со-

ставляет содержательный стержень подготовки специалистов в 

учреждениях высшего образования. 
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Компетентностный подход в формировании профессиональной 

готовности педагогов к работе в условиях образовательной инте-

грации предполагает комплексное освоение знаний и способов 

практической деятельности, обеспечивающих успешное функцио-

нирование человека в актуальных практических условиях.  

Проблема компетентностного подхода как основного мето-

дологического принципа подготовки конкурентоспособных 

специалистов, формирования их профессиональной компетент-

ности является предметом научных исследований В. И. Бай- 

денко, В. А. Болотова, М. С. Волошиной, О. Л. Жук, И. А. Зим- 

ней, А. В. Хуторского и др. Само понятие компетенции опреде-

ляется как явление системно-алгоритмическое, многокомпо-

нентное и многогранное [2]. В самых общих чертах, по мнению 

исследователей, понятие «компетенция» состоит из трех ком-

понентов: когнитивного (оперирование знаниями), операцион-

ного (умение проектировать и конструировать педагогические 

технологии), аксиологического (освоение ценностей как ком-

понента культурологического содержания образования с после-

дующей трансформацией их в профессиональные и личностные 

черты) [4; 5; 7]. 

Результаты педагогических исследований позволяют говорить 

о компетентностном подходе как о целостном методологическом 

феномене, имеющем уровневую структуру и включающем кон-

цептуально-теоретический (концептуальная идея, ключевые ком-

петенции, социальный заказ, компетентность, принципы компе-

тентностно-ориентированного образования, обеспечивающие пе-

ревод теоретических концептов в педагогические реалии)  

и процессуально- деятельностный (обусловливает специфические 

требования к отбору способов образовательной деятельности  

и созданию целесообразных педагогических условий) уровни [6]. 

Концептуальная идея в формировании готовности будущих 

педагогов к работе в условиях образовательной интеграции на ос-

нове компетентностного подхода состоит в обеспечении возмож-

ности обучающегося к практическому действию в решении реаль-

ных педагогических задач. Это означает трансформацию полу-

ченных знаний в необходимые активные, легко актуализируемые 

и воспроизводимые профессиональные умения.  
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Необходимым условием реализации компетентностного под-

хода является целенаправленная ориентация на социальный за-

каз, предполагающая адаптацию содержания образования к по-

требностям профессиональной реализации не только сегодняш-

него, но и завтрашнего дня. 

По мнению исследователей, центральным, системообразую-

щим компонентом компетентности как результата компетент-

ностного подхода и особого, интегративного качества личности, 

выступает инструментальный компонент, позволяющий транс-

формировать «статичные теоретические и практические знания  

в гибкие, мобильные, оперативные формы практического дей-

ствия» и составляющий основу так называемой «системной ком-

петентности» — качества личности, обеспечивающего формиро-

вание способности и готовности к самостоятельной познаватель-

ной деятельности, рефлексии, творчеству, приобретению навыков 

физической и психической саморегуляции, самоорганизации и 

саморазвития [6, с. 14]. 

Идеи компетентностного подхода реализуются посредством 

компетентностно-ориентированного образования, направленного 

на комплексное освоение знаний и способов практической дея-

тельности, обеспечивающих успешное функционирование чело-

века в ключевых сферах жизнедеятельности в интересах как само-

го человека, так и общества, государства [6]. 

По мнению исследователей, структура готовности представ-

лена следующими компонентами: познавательные процессы  

(отражают важнейшие стороны выполняемой деятельности), эмо-

циональные компоненты (усиливают или ослабляют активность 

человека), волевые компоненты (способствуют совершению эф-

фективных действий по достижению цели) [3]. Чем важнее мотив 

и чем лучше он осознается, тем скорее создаются более благопри-

ятные условия для формирования готовности. 

Анализ содержания Государственного стандарта подготовки 

педагогов по специальности «Начальное образование с дополни-

тельной специальностью» показал, что квалификационная харак-

теристика специалиста предусматривает владение умением рабо-

ты с детьми с особенностями психофизического развития, тогда 

как содержание учебных курсов оснований к формированию не-

обходимых знаний и/или умений не дает. 
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Таким образом, очевидными становятся противоречия между: 

–  декларируемым процессом интеграции детей с особенно-

стями психофизического развития в образовательную и социаль-

ную среду и недостаточной готовностью системы образования, 

педагогов к работе с детьми с особенностями психофизического 

развития и их нормально развивающимися сверстниками в усло-

виях интегрированного обучения и воспитания; 

–  необходимостью формирования профессионально-педаго- 

гической готовности будущих педагогов к работе в условиях об-

разовательной интеграции и содержанием государственного обра-

зовательного стандарта подготовки специалистов-педагогов,  

а также имеющимся методическим обеспечением преподаваемых 

учебных курсов с позиций возможности реализации компетент-

ностного подхода. 

С учетом этих противоречий было проведено исследование, 

проблема которого состояла в разработке и научном обосновании 

методического обеспечения компетентностного подхода в форми-

ровании готовности будущих педагогов к работе в условиях обра-

зовательной интеграции. 

Цель исследования предполагала разработку и теоретическое 

обоснование научно-методического обеспечения компетентност-

ного подхода в формировании готовности будущих педагогов к 

работе в условиях образовательной интеграции. 

Объектом исследования стал образовательный процесс подго-

товки будущих педагогов в учреждении высшего образования. 

Предмет исследования — организационно-содержательные 

условия реализации компетентностного подхода в подготовке бу-

дущих педагогов.  

Гипотеза исследования — формирование готовности будущих 

педагогов к работе в условиях образовательной интеграции на ос-

нове компетентностного подхода будет эффективным, если: 

–  определено содержание учебной дисциплины, отражающей 

возможность формирования необходимых профессиональных 

компетенций, определяющих возможность работы педагога с 

детьми с особенностями психофизического развития в условиях 

образовательной интеграции; 

–  разработано и научно обосновано необходимое методиче-

ское обеспечение компетентностного подхода;  
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–  разработаны и обоснованы адекватные технологии и сред-

ства формирования готовности к работе с детьми с особенностями 

психофизического развития в условиях интегрированного обуче-

ния и воспитания. 

Достижение поставленной цели предполагало решение следу-

ющих задач: 

–  провести анализ опыта использования и научно-методического 

обеспечения компетентностного подхода в подготовке специалистов; 

–  разработать, научно обосновать эффективность и целесооб-

разность использования методического обеспечения в формиро-

вании готовности будущих педагогов к работе в условиях образо-

вательной интеграции; 

–  предложить дидактическую модель научно-методического 

обеспечения компетентностного подхода в формировании го-

товности педагогов к работе в моделях интегрированного обуче-

ния и воспитания.  

В решении задачи формирования готовности педагогов к работе 

в условиях образовательной интеграции компетентностный подход 

является определяющим, поскольку отвечает изменениям в сфере 

образования и условий профессиональной педагогической деятель-

ности. В качестве основной мы рассматриваем учебную дисципли-

ну «Основы обучения и воспитания детей с особенностями психо-

физического развития» (общее количество часов — 72, в том числе: 

лекционные — 28, лабораторные — 8, практические — 10, само-

стоятельная работа — 26), содержание которой представлено тремя 

модулями, раскрывающими вопросы этиологии и классификации 

нарушений психического и физического развития, психолого-

педагогической характеристики каждой группы детей с особенно-

стями психофизического развития, особенностей когнитивной и 

эмоционально-волевой сферы, ведущей деятельности и речи, лич-

ности в целом, а также вопросы обучения и воспитания различных 

категорий детей с особенностями психофизического развития. 

Особое внимание уделено характеристике условий образователь-

ной интеграции, а также формированию профессионально значи-

мых качеств личности педагога, работающего в этих условиях. 

Разработка научно-методического обеспечения комптентност-

ного подхода предполагала обеспечение заданиями и упражнения-

ми, позволяющими усилить прикладную направленность подготов-
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ки специалистов и способствовать формированию готовности бу-

дущих педагогов к работе в условиях образовательной интеграции. 

Построение дидактической модели опиралось на использова-

ние следующих методических стратегий:  

–  разноуровневое модульное обучение, предполагающее воз-

можность овладения содержанием учебных дисциплин на разных 

уровнях: репродуктивном, конструктивном (функциональном), 

профессиональном (уровне системного видения); 

–  широкое использование метода решения обобщенных профес-

сиональных задач, имеющих межпредметный профессиональный ха-

рактер и предусматривающих включение будущих педагогов в со-

зданные в учебном процессе учреждения высшего образования прак-

тические ситуации, имитирующие профессиональные проблемы;  

–  разработку обучающих кейсов, предусматривающих рассмот-

рение практико-ориентированных педагогических ситуаций и задач, 

предполагающих анализ, оценивание альтернативных решений, вы-

бор оптимального варианта и планирование его осуществления;  

–  организацию работы в группе, позволяющую приобрести 

навыки социокультурного взаимодействия (уважение точки зре-

ния другого, аргументация избранной позиции и др.);  

–  участие в проектах, предполагающее самостоятельное ре-

шение определенной проблемы, начиная с ее формулировки, вы-

страивания стратегии ее решения, проверки адекватности цели, 

выбора методов и средств, анализа полученных результатов; 

–  организация самостоятельной работы студентов в логике 

будущей профессиональной деятельности. 

Содержание методического обеспечения предполагает форми-

рование у студентов академических, социально-личностных и 

профессиональных компетенций, системного видения и понима-

ния глубины проблем детей с особенностями психофизического 

развития в образовательном процессе и их решения. Предлагае-

мые задания (тематические тестовые задания, педагогические 

этюды и ситуации, обобщенные педагогические задачи, мини-

кейсы) способствуют формированию всех групп компетенций, 

представленных в образовательном стандарте высшего образова-

ния первой ступени Республики Беларусь: академических (знания 

и умения по изучаемой дисциплине), социально-личностных 

(культурно-ценностные ориентации, этические и нравственные 
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ценности личности и умение следовать им); профессиональных 

(обобщенные знания и умения формулирования проблемы и уме-

ния их решать в избранной профессиональной деятельности). 

Работа с педагогическими этюдами направлена на ознакомле-

ние с хрестоматийными материалами по коррекционной педагогике 

и специальной психологии, анализ их содержания и обсуждение  

в группе студентов. Важным является обсуждение возможности 

применения полученного теоретического опыта в практической 

педагогической деятельности. Решение педагогических ситуаций 

проблемного межпредметного характера различной степени слож-

ности требует использования полученных теоретических знаний по 

педагогике, психологии, психологии развития, основам обучения  

и воспитания детей с особенностями психофизического развития. 

Тематические тестовые задания, педагогические ситуации  

и обобщенные задачи имеют разный уровень сложности (репро-

дуктивный — узнавание, воспроизведение ранее приобретенных зна-

ний в том виде, в котором осуществлялось их усвоение; конструктив-

ный — воспроизведение приобретенных знаний в измененных усло-

виях; творческий (профессиональный) — перенос полученных знаний 

(умений, компетенций) в новые условия). Такой подход позволяет вы-

явить индивидуальный уровень владения учебным материалом каж-

дого студента. Содержание обобщенных задач носит межпредметный 

характер и решение их предполагает анализ условий, постановку це-

лей и задач предстоящей деятельности, выдвижение гипотез и проек-

тирование деятельности по проверке выдвинутых гипотез, оценку и 

корректировку деятельности на основе рефлексии результатов. Реше-

ние такой задачи не всегда однозначно и предполагает возможность 

выбора альтернативных решений и их обоснование.  

Мини-кейсы базируются на реальном фактическом материале 

(практические, обучающие, научно-исследовательские) или же 

приближены к реальной ситуации (так называемые «кресельные» 

кейсы) и требуют тщательного анализа представленной информа-

ции, умения предложить возможные решения, выбрать лучшее и 

обосновать оптимальный путь решения. 

Разработаны индивидуальные задания для педагогической 

практики студентов, предполагающие организацию взаимодей-

ствия детей с особенностями психофизического развития и их 
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нормально развивающихся сверстников, работы с родителями и 

др. 
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Разработанные виды заданий и упражнений, составившие 

научно-методическое обеспечение, прошли апробацию и были 

внедрены в учебный процесс педагогического факультета Барано-

вичского государственного университета. 
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Уважаемые коллеги! 

 
Кафедры психологии и педагогики педагогического факультета учреждения 

образования «Барановичский государственный университет» приглашают к 

сотрудничеству авторов в создании межвузовского сборника научных статей с 

международным участием «Актуальные проблемы формирования психолого-

педагогической культуры будущих специалистов». 

 

 
ТРЕБОВАНИЯ К РУКОПИСЯМ СТАТЕЙ 

 
Принимаются материалы актуальные, теоретически и практически значи-

мые, ранее неопубликовнные. 

Структура и оформление статьи должны соответствовать следующим требо-

ваниям: содержать введение (актуальность исследования, проблематика), основ-

ную часть (научная новизна, цель и задачи исследования, методология и методы 

исследования, результаты исследования и их обсуждение), заключение, список 

цитированных источников. 

Рукопись представляется в одном экземпляре на бумажном носителе (текстовый 

редактор Microsoft Word 97 for Windows, шрифт Times New Roman, междустрочный 

интервал одинарный, формат А5 (односторонний), кегль 11 пт, страницы пронумеро-

вать карандашом, обзацный отступ 6 мм, поля: слева — 15 мм, справа — 20 мм,  

сверху — 18 мм, снизу — 21 мм) и электронном, допускается пересылка по элек-

тронной почте: e-mail: psyconf_barsu@mail.ru .  

Не рекомендуется употреблять сокращенные слова и аббревиатуры без по-

следующего в тексте статьи пояснения, кроме общепринятых, например, т. е.  

Таблицы. Заголовок таблицы располагается по левому краю. Нумеровать 

арабскими цифрами сквозной нумерацией; если в статье одна таблица, она 

должна быть обозначена «Таблица 1». После номера перед непосредственным 

заглавием таблицы необходимо поставить длинное тире. На все таблицы статьи 

должны быть ссылки в тексте, при ссылке следует писать слово «таблица» с ука-

занием номера. Шрифт текста и заглавия таблицы 9 пт. 

Рисунки. Рисунки и графики представляются в формате ТIF, разрешение 

600 точек на дюйм, черно-белые. Рисунки, графики и диаграммы не должны со-

держать цветных заливок и абрисов, заливок в градациях серого. Иллюстрации 

необходимо нумеровать арабскими цифрами сквозной нумерацией, после номера 

ставится длинное тире и указывается собственная подпись. Если рисунок один, то 

он обозначается «Рисунок 1». На каждый рисунок необходимо давать ссылку пол-

ным словом. Шрифт подписи рисунка, а также текста на рисунке 9 пт. 

Пристатейные библиографические списки. Выравнивание по ширине. Све-

дения об источниках следует располагать в порядке появления ссылок на источ-

ники в статье и нумеровать арабскими цифрами с точкой с абзацного отступа 

([1, с. 30]). При этом оформление списков источников должно полностью соот-

ветствовать ГОСТ 7.1-2003 и иметь заглавие «Список цитируемых источников». 

Ссылки на ресурсы удаленного доступа не рекомендуется употреблять. 

mailto:psyconf_barsu@mail.ru
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Рукопись представляется в объеме до 10 страниц на русском (белорусском) 

языке. К рукописи статьи должны прилагаться: аннотация на языке оригинала, 

оформленная в соответствии с требованиями ГОСТ 7.9.-95 (средний объем — 

500 печатных знаков; помещают перед текстом публикуемого материала после 

заглавия и подзаголовочных данных); ключевые слова; подробные сведения об 

авторе (фамилия, имя, отчество, ученая степень, звание, место работы, долж-

ность, домашний и электронный адрес, контактные телефоны). 

Тексты статей принимаются на кафедре психологии БарГУ ежегодно до 1 февраля.  

Адрес: 225401 Республика Беларусь, Брестская область, г. Барановичи, 

ул. Парковая, 62, педагогический факультет, кафедра психологии.  

Ответственный редактор научного издания — Селезнѐв Александр Алексее-

вич (контактный телефон 8-029 9688726). 

 

Образец оформления 
 

 
УДК 

 

Я. Л. Коломинский 

Белорусский государственный педагогический университет  

им. М. Танка,  

г. Минск, Республика Беларусь 

 
ТЕОРЕТИКО-МЕТОДОЛОГИЧЕСКИЕ ОСНОВЫ 

РАЗВИТИЯ ПСИХОЛОГИЧЕСКОЙ КУЛЬТУРЫ 

 

 

Текст аннотации (на русском языке). 

Ключевые слова: текст. 

 

Текст текст текст текст текст текст текст текст текст текст текст текст 

текст текст текст текст текст текст текст текст текст текст текст текст текст 

текст текст текст текст текст текст текст текст текст текст текст текст. 

 

 

Список цитируемых источников 

 

1. Кальней, В. А. Основы методики трудового профессионального 

обучения / В. А. Кальней, В. С. Капралова, В. А. Пальнов ; под ред. 

В. А. Полякова. — М. : Просвещение, 1987. — 191 с. 
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