
Ф Efl'EPAJTb-HOE--АГЕНТСТВО ПО ОБРАЗОВАНИЮ 
ГОСУДАРСТВЕННОЕ ОБРАЗОВАТЕЛЬНОЕ УЧРЕЖДЕНИЕ 

ВЫСШЕГО ПРОФЕССИОНАЛЬНОГО ОБРАЗОВАНИЯ 
“САМАРСКИЙ ГОСУДАРСТВЕННЫЙ УНИВЕРСИТЕТ”

И.В. Никулина

ПРОФЕССИОНАЛЬНО-ПЕДАГОГИЧЕСКАЯ 
М ОБИЛЬНОСТЬ ПРЕПОДАВАТЕЛЯ 

ВЫСШ ЕЙ Ш КОЛЫ

Утверждено Редакционно-издательским советом 
университета в качестве монографии

Самара
Издательство “С ам арский университет” 

2007



У Д К 378.126 
Б Б К  74.58 

Н 651

Никулина И .В .
Н  651 Профессионально-педагогическая мобильность преподавателя 
высшей школы: м онография /  И.В. Н икулина; Федеральное агент
ство по образованию. -  Самара: Изд-во “ Самарский университет”, 
2007. -  145 с.

ISBN 978-5-86465-390-6

М онограф ия посвящ ена методологическим и практическим ас
пектам проблемы профессионально-педагогической подготовки пре
подавателей высш ей ш колы. В книге представлена система форми
рования профессионально-педагогической мобильности преподава
телей  вуза.

Д ля специалистов в области профессиональной педагогики, пре
подавателей вузов, аспирантов и для системы повы ш ения квалифи
кации преподавателей высш ей школы.

УДК 378.126 
Б Б К  74.58

Рецензенты:
д -р  пед. наук, проф. В.М . Нестеренко; 

д -р  пед. наук, проф., дейст. член М еждународной 
педагогической академии Т .Н . Руднева

ISBN 978-5-86465-390-6 ©  Н икулина И .В., 2007
©  С амарский государственный уни

верситет, 2007 
©  О формление. Издательство “ Са

марский университет” , 2007



ВВЕДЕНИЕ .......................................................................................................  4

ГЛАВА I. ТЕОРИЯ И ПРАКТИКА ПОДГОТОВКИ ПРЕПОДАВАТЕ
ЛЕЙ ВЫСШЕЙ ШКОЛЫ

§ 1. Опыт подготовки научно-педагогических кадров в отечествен
ной высшей школе ..................................................................................  g

§2. Генезис идей о личности и деятельности преподавателя выс
шей школы ................................................................................................... 38

§3. Модель личности и деятельности преподавателя высшей шко
лы .................................................................................................................... 47

ГЛАВА II. ОПЫТНО-ЭКСПЕРИМЕНТАЛЬНАЯ РАБОТА ПО ФОР
МИРОВАНИЮ ПРОФЕССИОНАЛЬНО-ПЕДАГОГИЧЕСКОЙ М О
БИЛЬНОСТИ ПРЕПОДАВАТЕЛЯ ВЫСШЕЙ ШКОЛЫ

§1. Подходы и принципы проектирования системы формирования 
профессионально-педагогической мобильности преподавателя выс
шей школы ................................................................................................... 80

§2. Средства формирования профессионально-педагогической мо
бильности преподавателя высшей ш колы ..........................................  92

§3. Сравнительный анализ результатов опытно-экспериментальной 
работы по формированию профессионально-педагогической мо
бильности преподавателя высшей школы .............................................  118

ЗАКЛЮЧЕНИЕ ....................................................................................................  129

БИБЛИОГРАФИЧЕСКИЙ СПИСОК..........................................................  134



Преобразования, происходящ ие сегодня в России, не только за
даю т новые ценностно-см ы словы е ориентиры общ ества, но и вы
двигают новые требования к  поведению  и деятельности людей. Имен
но поэтому концепция образования XXI века отмечает ведущую роль 
современного института образования в реализации темпов техноло
гического, эконом ического, политического прогресса, отражающих
ся в культуре и духовности общества.

О сновой современной образовательной парадигмы становятся са
моразвитие, сам ообразование, сам опроектирование — субъектные 
составляю щ ие образовательного пространства. Увеличивается ответ
ственность преподавателя за результаты своего труда. В настоящее 
время субъект профессионально-педагогической деятельности дол
ж ен  уметь управлять образовательны ми процессами, проектировать 
и реализовывать на практике развиваю щ иеся образовательные ситу
ации  нового типа, ориентируясь, прежде всего, на развитие челове
ческих способностей, а не только на передачу традиционных зна
ний , умений, навы ков. Таким образом, преподаватель высшей шко
лы  становится активны м организатором образовательного процесса, 
способны м адаптироваться к изменяю щ им ся условиям профессио
нально-педагогической деятельности.

Д еятельность преподавателя высш ей ш колы , специфичная в силу 
ее полиф ункциональности, предполагает грамотную и эффективную 
реализацию  многочисленны х профессиональных функций, что воз
можно, если будут созданы  условия и разработаны механизмы разви
тия профессионально-педагогической мобильности, способствующей 
достиж ению  образовательных целей с ориентацией на перспективу. 
Возникает необходимость организации непрерывной профессиональ
но-педагогической подготовки преподавателей высш ей ш колы, ус
пеш но адаптирую щ ихся в условиях глобальных социальных пере
мен.

Проблема профессиональной подготовки преподавателей высшей 
ш колы  в системе непреры вного образования наш ла отражение в ис
следованиях Г.У. М атуш анского, Э .М . Х анафиной и др.; вопросы



психолого-педагогической подготовки  преподавателей высш ей ш ко
лы  рассм атривались  в работах  Г.А. Б окаревой , Л .Н . М акаровой , 
С.С. М ойсеенко, А.В. Коржуева, В.А. Попкова и др.; особенности под
готовки преподавателей вы сш ей ш колы через институты магистра
туры и  аспирантуры  отраж ены  в и сследованиях А.А. П роворова, 
Л .Ф . С еврю говой, Н .Р. С енатровой и др. Анализу специф ики  про
ф ессионально-педагогической  деятельности  преподавателя высш ей 
ш колы  посвящ ены  исследования В .Н. Абросимова, З .Ф . Есаревой,
В.Г. И ванова, У .Б. И маш ева, И.А. Зим ней , Т .И . Рудневой, Г .И . С ан- 
ж ар, Н .М . Таланчука и др. И нтерес к личности  преподавателя вы с
ш ей ш колы  и его проф ессиональны м  качествам как  предпосылкам 
эф ф ективной  проф ессиональной  деятельности отмечается в работах 
И .Ф . И саева, Г.Б. С кок, Ю .Г. Ф окин а и  др.

Н а страницах научно-педагогических журналов (“ Высшее обра
зование в Р осси и ” , “Alma m ater” , “Д ополнительное проф ессиональ
ное о б р азо ван и е” , “ П роф есси ональн ое о б разован ие”) постоянн о  
обсуждается проблема подготовки  преподавателя нового типа, сп о 
собного адаптироваться к  м еняю щ им ся условиям проф ессионально
педагогической деятельности, готового к  непреры вному сам ообразо
ванию  и сам опроектированию , что свидетельствует об актуальности 
проблемы ф орм ирования профессионально-педагогической  мобиль
н ости  преподавателя вы сш ей ш колы . П редприним ались попы тки  
(JT.A. А мирова, Н.А. Ащеулова, З.А. Багиш аев, С.А. Кугель, Л .Н . Л е- 
сохина и  др.) описать структуру и условия ф орм ирования проф есси 
онально-педагогической  мобильности преподавателя вы сш ей ш к о 
лы. Утверждается, что профессионально-педагогическая мобильность 
позволяет преподавателю  эф ф ективно осущ ествлять проф ессиональ
но-педагогическую  деятельность в новых социально-эконом ических 
условиях (Б .С . Герш унский).

Вместе с тем  обнаруж ивается, что в  педагогической науке отсут
ствует понятие “проф ессионально-педагогическая мобильность пре
подавателя вы сш ей ш колы ” , не определены  педагогические средства 
и критерии о ценки  ее сф орм ированности, что подтверждает необхо
дим ость разработки  модели лич ности  и проектирования систем ы 
ф орм ирования профессионально-педагогической  мобильности  п ре
подавателя вы сш ей ш колы , отвечаю щ ей современному социокуль
турному контексту.

С пециф ичность деятельности  преподавателя вы сш ей ш колы  в  ус
ловиях новой  образовательной парадигмы требует разреш ения ряда 
объективны х противоречий между:

— необходимостью  реш ения профессиональны х задач, повы ш аю 
щ их ответственность за их результат, и недостаточной готовностью  
преподавателей вы сш ей ш колы  к  их вы полнению  с учетом сп еи иф и -



ки ф ункционирования современного вуза и специф ики своей педа
гогической роли;

-  разработанностью  в педагогической науке теоретических основ 
педагогической подготовки и  недостаточной изученностью домини
рую щ их свойств личности  преподавателя высш ей ш колы , обеспечи
вающ их адаптацию  к  быстро меняю щ им ся условиям профессиональ
ной деятельности;

— потребностью  практики в преподавателе высш ей ш колы новой 
общ ественной формации и недостаточной разработанностью  педа
гогических средств для непреры вной профессионально-педагогичес
кой подготовки.

С тремление найти пути разреш ения сложивш ихся противоречий 
определило проблему нашего исследования. В теоретическом плане -  
это проблема обоснования необходимости ф орм ирования професси
онально-педагогической мобильности преподавателя высшей шко
лы. В практическом плане — это разработка средств формирования 
профессионально-педагогической мобильности преподавателя выс
ш ей ш колы.

И сточникам и исследования являю тся фундаментальные положе
ния: о единстве личности  и деятельности (Л.С. Выготский, А.Н. Ле
онтьев, B.C. М ерлин, С.Л. Рубинш тейн и др.); о сущ ности целост
ного педагогического процесса (Ю .К . Бабанский, В .П. Беспалько,
В.А. Сластенин и др.); о системном характере педагогической дея
тельности (З .Ф . Есарева, Н.В. Кузьмина, Г.У. М атуш анский и др.); 
о творческой природе профессионально-педагогической деятельнос
ти и личности (И .Ф . Исаев, Е.Г. Каш ина, JI.B. Куриленко, Т.И. Руд
нева и др.); общ ие полож ения методологии и методики педагогичес
кого исследования (В.И. Загвязинский, В.В. К раевский, М .Н. Скат- 
кин и  др.).

Сущ ественное значение в концептуальном плане имеют: теория 
проектирования и моделирования содерж ания профессионального 
обучения (С .Я . Батыш ев, В.П. Беспалько, B.C. Леднев, В.М . Несте
ренко, В.А. Сластенин и др.); теория активны х методов обучения 
(А.А. Вербицкий, И .Я . Л ернер, А.М. М атю ш кин и др.); теория про
фессионально-педагогической деятельности (Л.П. Буева, В.Г. Иванов, 
Н .М . Таланчук, Ю.Г. Ф окин и др.); теория креативности (Д.Б. Бого
явленская, Дж. Гилфорд, Л. Линдсней, Я.А. Пономарев и  др.); теория 
мобильности (Л.А. Амирова, Н.А. Ащеулова, З.А. Багишаев, М.А. Бо- 
ен ко , С.А. К угель, Л .Н . Л есохина, П.А. С орокин, Н .Ф . Хорошко 
и др.); концепция личности  (Б.Г. Ананьев, Л .И . Бож ович, А.Г. Ко
валев, В.Н. М ясищ ев, К .К. П латонов и  др.); концепция формирова
ния профессиональных свойств специалиста (М.Д. Горячев, И.А. Зим
няя , В.П. Кузовлев, Л.В. М акарова, В.М. Медведев и др.); концепция



мотивации профессиональной деятельности (В.И. Ковалев, А.Н. Л еон
тьев, С .Л. Рубинш тейн, X. Хекхаузен, П .М . Я кобсон  и др.); концеп
ц и я  п ед аго ги ч еско й  р еф л ек си и  (Б .З . В ульф ов, Л .Ф . В язн и к о ва, 
М .Т. Громкова, Т.А. Колыш ева, Ю .Н. Кулюткин и др.); систем ны й 
(Б .М . Рапопорт, В .Н. С адовский, Э.Г. Ю дин и  др.), синергетичес
кий (Е.Н. Князева, В.А. Сластенин, Н.М. Таланчук, М.А. Федорова идр.), 
л и ч н о с тн о -о р и ен ти р о в ан н ы й  (Е .В . Б он даревская , В .В. С ери ков , 
И .И. Якиманская и др.), деятельностный (Л.С. Выготский, А Н . Леонть
ев, А.В. П етровский, С .Л. Рубинш тейн и др.) подходы.

База исследования: опыт профессионально-педагогической  под
готовки преподавателей вы сш ей ш колы ; опыт подготовки препода
вателей вы сш ей ш колы  в Самарском государственном университете, 
л ич ны й  опы т работы  в качестве преподавателя каф едры  теории  
и методики проф ессионального образования СамГУ.



Глава I 
ТЕОРИЯ И ПРАКТИКА ПОДГОТОВКИ 

ПРЕПОДАВАТЕЛЕЙ ВЫСШ ЕЙ ШКОЛЫ

§ 1. Опыт подготовки научно-педагогических кадров 
в отечественной высшей школе

П роблем а подготовки преподавателей высш ей ш колы имеет свои 
исторические особенности. П роведенны й н ам и  ретроспективный 
анализ становления и развития систем ы  отечественного высшего 
образования позволяет выделить определенны е этапы в организации 
процесса подготовки, переподготовки, повы ш ения квалификации 
научно-педагогических кадров, выявить специфику содержания, форм 
и методов подготовки преподавателя высш ей ш колы  в различные 
исторические периоды.

П оскольку процессы  подготовки, переподготовки , повышения 
квалификации научно-педагогических кадров неразры вно связаны 
с развитием высш ей ш колы , в настоящ ей работе мы будем анали
зировать их параллельно.

Возникновение первых учебных заведений в  России было вызва
но характером социально-эконом ических изменений в стране. Раз
витие новых экономических отнош ений, внедрение новых способов 
производства требовали притока образованны х, квалифицированных 
работников. П оявлению  российских университетов как  научных и 
культурных центров способствовали, в  частности, открытия в отече
ственной науке, которая активно начинала входить в мировое науч
ное пространство.

Анализ исторической и педагогической литературы [41; 66; 102; 
180; 182] показал, что впервы е проблема подготовки преподаватель
ских кадров возникла в России в  начале XVIII века в  связи с откры
тием в  Петербурге Академ ии наук. П о причине отсутствия корпуса 
отечественны х профессоров и преподавателей решением данной про
блемы  послужила вы писка первого профессорско-преподавательс
кого и студенческого состава из Германии. Члены Академии занима



лись преподавательской деятельностью  и  проблемам и усоверш енство
вания наук. П редполагалась подготовка учеными одного или двух 
молодых лю дей, которы е могли бы со  временем занять их места [41].

В связи  с откры тием в  1755 г. М осковского университета п робле
м а подготовки  научно-педагогических кадров стала ещ е более акту
альной: больш ую  часть профессорско-преподавательского  состава 
университета составляли иностранны е профессора, приглаш енны е 
в основном  и з Германии. В целях подготовки отечественны х науч
но-педагогических кадров правительство приним ает реш ение отпра
вить наиболее отличивш ихся студентов на обучение за границу. П о 
лучивш ие там ученую степень вы пускники долж ны  бы ли вновь эк за 
м еноваться в М осковском  университете.

Количество вы пускников, отправленны х за границу для подго
товки  к  преподавательской деятельности  в университете, было столь 
незначительны м , что не смогло полностью  удовлетворить потреб
ность отечественной вы сш ей ш колы  в научно-педагогических кад
рах, что привело к  необходимости организации отечественной си с
темы  послевузовской переподготовки. С этой целью  в 1779 г. при 
М осковском  университете откры ли учительскую семинарию , кото
рая готовила преподавателей гим назий  и университета. М.В. Л ом о
носов реком ендовал отбирать для работы в  университеты ученых, 
которые могут не только сообщ ать известное, но и исследовать, от
кры вать то , что ещ е неведомо.

, Рост капиталистических отнош ений, внедрение новых способов 
производства, политические собы тия в  Р оссии  в начале XIX в. при 
вели к  ряду реф орм . Так, в целях дальнейш его развития среднего 
и высш его образования в России правительством в 1802 г. бы ло уч
реждено М инистерство народного просвещ ения.

24 ян варя  1803 г. М инистерство народного просвещ ения опубли
ковало “ П редварительны е правила” , согласно которы м вся террито
рия страны была разделена на ш есть учебных округов: Петербургский, 
М осковски й , К азански й , Х арьковский , Вилейский и Д ерптский . 
В каждом округе намечалось открыть свой университет: в 1802 г. п ра
вительство откры ло университет в Д ерпте; в  1803 г. -  в Вильно; 
в  1804 г. -  в  К азани; в 1805 г. -  в Харькове; в 1807 г. -  в Петербурге.

С  первых лет сущ ествования российских университетов проф ес
сора заботились о возмож но полном  изучении наук теми из своих 
студентов, которы е проявляли  особенную  лю бознательность и были 
нам ерены  посвятить себя ученому и  учебному поприщ у [182]. М оло
дые лю ди  приучались к  основательном у сам остоятельном у труду, 
а сф ера их познаний  расш ирялась в ходе знакомства с предметами, 
углублявш им и поним ание избранной им и специальности. Бы ла и 
другая, очень ц енная , особенность в полож ении “оставленного при



ун иверси тете” : у него устанавливалась тесная духовная близость 
с профессором , оставивш им молодого человека у себя на кафедре, 
так  как  профессор не только учил, но и воспиты вал его, становясь 
своего рода “духовным отцом” [182. С. 48].

В первые годы сущ ествования университетов приобщ ение спо
собных студентов к педагогической деятельности состояло в эпизо
дических занятиях под руководством преподавателя по некоторым 
темам и самостоятельном преподавании в гимназии (2-3 месяца под 
руководством наставников).

О собенностью  обучения, призванной дать выпускникам полно
ценное высш ее образование и ликвидировать его односторонность, 
м ож но считать попы тку установления “внутренней и живой связи 
между различны м и отраслями познаний” [66. С. 35]. Студенты, го
товивш иеся к  преподавательской деятельности, обязаны  были про
слуш ать некоторы е предметы, не входившие в круг избранной ими 
специальности: преподаватели древних языков -  ознакомиться с фи
лософ ией  и дополнительно изучить еше один древний язык; препода
ватели политической эконом ии и философии -  с физикой, а учителя 
м атематики — с основам и естественных наук. Таким образом, уже на 
первом этапе сущ ествования университетов были заложены основы 
систем ы  подготовки преподавателей, которые могли обучать как ма
тем атике, так  и  истории или российской словесности [182].

В связи  с созданием образовательных округов и открытием в каж
дом  своего университета возросла потребность в научно-педагоги
ческих кадрах. Д ля реш ения данной проблемы правительство созда
ет специальны е учреждения для подготовки преподавателей высшей 
ш колы . Т ак, в Казанской  гимназии формируется специальный “при
уготовительный профессорский класс”, в Петербурге в 1804 г. от
крывается педагогический институт, из первого выпуска которого две
надцать наиболее способных студентов были направлены в 1808 г. 
за границу для подготовки к профессорской деятельности [41. С. 74].

В 1804 г. был откры т педагогический институт при Московском 
университете, в 1811 г. — при Харьковском, в 1812 г. -  при Казанс
ком . в 1820 г. -  при Дерптском, в 1834 г. -  при Киевском универси
тете. В них университетские выпускники в течение трех лет получа
ли  педагогическое образование, после чего становились учителями 
гимназий или оставались на преподавательской работе в  вузе.

О собенности процесса подготовки преподавателей высшей шко
лы  в педагогических институтах можно проследить на примере функ
ционирования Казанского, в котором основной контингент обучаю
щ ихся в 1812 г. насчитывал 12 штатных кандидатов.

О тбор и прием кандидатов производился Советом по рекоменда
ции профессоров, инспектора и директора педагогического институ



та из числа казеннокош тны х студентов, которые окончили полны й 
университетский курс обучения и сдали экзам ен. Н аучные занятия 
директор К азанского  педагогического института Ф .К . Броннер п ла
нировал на каждое полугодие в соответствии с индивидуальны ми 
особенностям и каждого кандидата [182]. П рограмму обучения м аги
стров в К азанском  педагогическом институте профессора строили 
по индивидуальным планам. П ри этом научные занятия профессоров 
с магистрами предусматривали углубленное изучение последними тру
дов выдающ ихся ученых по избранны м разделам математических наук 
и проведение собственных исследований по ним; магистры долж ны  
были проводить занятия со студентами под наблюдением проф ессо
ра; по традиции, заложенной ещ е Г.И. Карташ евским, магистры “пре
подавали наставления в гим назии” по своим предметам.

С  1814 г. Ф .К . Броннер, директор К азанского  педагогического 
института, п о  собственной инициативе стал заниматься с кандидата
ми методикой и дидактикой  учебного дела. П ланом ерная организа
ция работы по воспитанию  будущих ученых-педагогов под руковод
ством профессора предполагала:

— всесторонню ю  подготовку п о  вы бранном у математическом у 
'-разделу и см еж ным предметам;

— детальное изучение степени подготовленности магистра, недо
статки которой устранялись в ходе посещ ения им л екций  профессо
ра, во время дом аш них занятий  с профессором , в процессе вы полне
ния индивидуальны х заданий;

— ф орм ирование интереса и  проверка способностей  к  научно- 
исследовательской деятельности  на ежегодных конкурсах студенчес
ких научных работ;

— переводы , изучение трудов известных математиков и сам остоя
тельная разработка конкретного научного вопроса по заданию  про
фессора или по собственному выбору;

— педагогическую  и методическую  подготовку (повторительны е 
занятия кандидатов со  студентами по методике профессора; присут
ствие магистров на занятиях профессора для соверш енствования соб
ственной теоретической и педагогической подготовки; чтение кан 
дидатам и некоторы х л екци й  из курса проф ессора; м етодический 
инструктаж профессора или директора педагогического института при 
университете; педагогическую практику в  гим назии) [182].

Растущ ая потребность высш ей ш колы в педагогических кадрах 
привела к  необходимости откры тия в 1816 г. Петербургского педаго
гического института, которы й дал начало базовому педагогическому 
образованию  в России и явился отправной точкой  отечественной 
систем ы  вузовской подготовки преподавателей высш ей ш колы [148.
С. 151].



В целях повы ш ения уровня квалификации профессорско-препода
вательского состава М инистерством народного просвеш ения в 1804 г. 
был утвержден университетский устав, в котором была представлена 
систем а аттестации научно-педагогических кадров высш ей школы.

С огласно уставу на Совет университета возлагались некоторые 
методические вопросы , в частности п оиск  способов усовершенство
вания преподавания наук в университете и в училищах его округа 
[66]. Это одно из свидетельств того, что уже тогда отчетливо осознава
лась потребность преподавателей в  своем профессиональном росте. 
В уставе предлагалось проведение ежемесячных собраний профессо
ров и почетных членов под председательством ректора, на которых 
обсуждались новые сочинения, откры тия, опыты и исследования.

Складываю щ аяся система аттестации профессорско-преподаватель
ских кадров, заф иксированная в университетском уставе 1804 г., 
предъявляла к  преподавателям два вида требований: первый -  к зна
нию  ими своих дисциплин и второй — к  лекторскому, ораторскому 
мастерству и к  практическом у владению  педагогическим искусст
вом. Т ак, в уставе Д ерптского университета от 12 сентября 1803 г. 
магистерский экзам ен  состоял из двух вопросов по основной специ
альности , а докторский — из четырех. После экзам ена соискатель 
должен был защ итить диссертацию  на публичном заседании факуль
тета на л ати н ск о м  или н ем ецком  язы ке п ри  одном  оппоненте. 
В уставе М осковского университета от 5 ноября 1804 г. и тожде
ственны х ему уставах К азанского и Х арьковского университетов ла
ты нь по просьбе испытуемого могла быть заменена русским и число 
оппонентов увеличивалось до трех человек. Согласно уставу Казанс
кого университета, испы тание на степень кандидата назначалось на 
основании прош ения соискателя и содержало письменный и устный 
экзам ены  по главным наукам обучения [83. С. 141-143].

С истема аттестации и повы ш ения квалификации научно-педаго
гических кадров, представленная в университетском уставе 1804 г., 
впоследствии была пересмотрена и  доработана, в результате чего 
М инистерство народного просвещ ения в 1819 г. утвердило новое 
“ П олож ение о производстве в ученые степени” , согласно которому 
в высш ей ш коле России установлены ученые степени действитель
ного студента, кандидата, магистра и  доктора. Действительным студен
том назывался тот, кто окончил курс по своему факультету и получил 
аттестат. Студентам, окончивш им университетский курс с отличием, 
сразу же присваивалась степень кандидата. Остальные могли полу
чить ее через год после особого экзам ена, включавшего написание 
краткого рассуждения в присутствии экзаменаторов. Сохранялись два 
вопроса для магистерского, на подготовку которых давалось пять 
часов, и четыре для докторского письменного испытания. Н а устном



экзам ене кандидат отвечал на неограниченное количество вопросов 
по изученны м  в университете предметам. П осле успеш ной  сдачи 
экзам енов кандидат приступал к работе нал диссертацией , тема ко 
торой утверж далась ф акультетом. Ответы письм енного испы тания 
и диссертация, заш ита которой бы ла публичной, представлялись на 
латинском  язы ке. “ П олож ение” устанавливало м иним альны й срок 
от степени кандидата до степени магистра длительностью  в два года 
и от  степени  м агистра до  степени доктора -  три  года. К андидат 
и доктор именовались по факультету, а магистр получал наим енова
ние по одном у из четы рнадцати разрядов наук, впервы е установлен
ных данны м  “ П олож ением ” . С огласно “ П олож ению ” 1819 г., утвер
ж дение в степени м агистра и  доктора осущ ествлялось м инистром 
народного просвещ ения [83).

Таким  образом, к  началу XIX века в России сущ ествовало два 
направления в подготовке научно-педагогических кадров высш ей 
ш колы: обучение преподавателей за границей  и откры тие педагоги
ческих институтов при университетах.

Растущ ая потребность российской  вы сш ей ш колы  в научно-педа
гогических кадрах вы сш ей квалиф икации  привела к  необходимости 
их специальной подготовки. С  этой целью в 20-е годы XIX века при 
Дерптском университете открыли профессорский институт, в котором 
вы пускники российских университетов под руководством опытных 
профессоров углубляли знания в области специальной подготовки, п о 
сещали лекции известных ученых, повышали уровень своего педагоги
ческого мастерства, занимались научными исследованиями. В 1827 г. 
в нем проходили подготовку к проф ессорском у званию  16 вы пуск
ников российских университетов. П о окончании  курса слуш атели 
подверглись испы танию  на ученую степень, в результате чего три 
человека получили степень м агистра и ш есть — степень доктора по 
философском у факультету, один человек — степень доктора по ю риди
ческому факультету и ш есть — степень доктора медицины. В 1832 г. 
в профессорский институт ком андирована вторая группа, состоящ ая 
из ш ести человек. Все они  закончили обучение: двое получили сте
пень доктора медицины  и четверо -  доктора ф илософ ии  [148. С. 12]. 
П осле второго вы пуска в 1832 г. профессорский институт был зак 
рыт, так  как  предполагалось, что каждый университет может сам о
стоятельно готовить новых профессоров.

П олитические собы тия, происходивш ие в стране в 20-30-е годы 
XIX в., привели  к  ум еньш ению  дем ократических свобод университе
тов, способствовали  проникновению  в университетскую  среду духа 
консерватизм а, карьеризма. У ниверситетский устав 1804 г. заменен 
на новы й  реакционны й  устав 1835 г., которы й практически  упразд
нил автоном ию  университетов, ограничил вы борность руководящ его



состава, усилил адм инистративный надзор за деятельностью препо
давателей и студентов. Очень точно и образно передает ситуацию 
кризиса в образовании на общем фоне социально-политической не
стабильности того времени профессор М осковского университета
С .М . Соловьев: “ П росвещ ение перестало быть заслугою, стало пре
ступлением в глазах правительства: университеты подверглись опа
ле; Россия предана была в жертву преторианцам; военны й человек, 
к ак  палка, как  привы кш ий не рассуждать, но исполнять и способ
ны й  приучить других к исполнению  без рассуждений, считался луч
ш им , самы м способны м начальником везде; имел ли  он  какие-ни
будь способности, знания, опытность в делах — на это не обращалось 
никакого вним ания... все остановилось, заглохло, загнило” (66. С. 38]. 
Т акая ситуация не могла не сказаться на атмосфере внутривузовской 
ж изни, на отнош ении профессоров и преподавателей к своему про
фессиональном у долгу, к  повыш ению  качества педагогической дея
тельности -  утрачивались многие ценны е достиж ения в сфере орга
низации  и руководства учебно-воспитательным процессом.

П осле введения университетского  устава 1835 г. “ Положение 
о  производстве в ученые степени” 1819 г. было пересмотрено. Новое 
“ П олож ение” , составленное при министре С.С. Уварове, было ут
верждено в 1837 г. сроком н а т р и  года. П ринятое “ П олож ение” отли
чалось от старого тем, что в нем для каждого разряда наук все пред
меты испы таний разделялись на главные и второстепенны е, повы
ш ались требования к экзам енам на степень магистра. В частности, 
соискатель степени  магистра, кром е устны х, отвечал письменно 
н а два вопроса из главных предметов испы тания. В новом “ Положе
н и и ” бы ло ум еньш ено число вопросов на докторском  экзамене 
с четырех до трех, а латынь перестала быть обязательным язы ком для 
написания всех докторских диссертаций, но осталась таковым для 
докторских по классической филологии и была введена для магис
терских по той же дисциплине [83].

В 1840 г. по ходатайству министра просвеш ения С.С. Уварова дей
ствие “ П олож ения” 1837 г. было продлено, а в 1844 г. оно было 
заменено постоянны м. Для того чтобы обеспечить приток остепе
ненны х преподавателей в высшую ш колу России и снизить степень 
зависим ости  вы сш их учебных заведений от иностранны х ученых, 
новое “ П олож ение” несколько облегчало условия получения ученых 
степеней. “ П олож ение” 1844 г. исключало степень действительного 
студента, сокращ ало сроки получения следующей степени, в частно
сти, магистерскую  степень кандидат мог получить уже через год, как 
и магистр, претендовавш ий на степень доктора. Таким образом, ми
нимальны й срок  от момента окончания университета до защ иты док
торской  диссертации сокращ ался с пяти до двух лет. В “ П олож ении”



изм енился п орядок  получения степени доктора, согласно которому 
соискатель ещ е до устных и письменны х экзам енов долж ен был пред
ставить  д иссертаци ю  н а  ф акультет. Т олько  п осле ее о д об рен ия 
факультетом он  допускался к  испы таниям . П ри испы таниях на д о к 
торскую  степень предметы не разделялись на главные и второсте
пенны е. О кончательное утверждение в  ученой степени доктора п ри 
надлежало министру просвещ ения [83].

Таким образом, в  период с 1801 по 1860 гг. в России ф ункциониро
вало несколько подсистем подготовки научно-педагогических кадров: 
подготовка кандидатов, магистров и докторов наук в российских у н и 
верситетах; послевузовская подготовка преподавателей высш ей ш ко
лы  в педагогических институтах; групповая целевая подготовка д о к 
торов наук в Д ерптском  п роф ессорском  институте; и ндивидуаль
ная подготовка на докторские и м агистерские степени за рубежом 
[ 102].

О бострения соц иальн о-эконом и ческих  и политических проти 
воречий в стране, возникш ие после отмены крепостного права, п ри 
вели к  необходимости реф орм ирования систем ы высш его образова
ния. Результатом реф ормы  1863 г. стало утверждение М инистерством 
народного просвещ ения нового университетского устава, более п ро
грессивного по сравнению  с предыдущ им. Н овы й устав предостав
лял профессорам некоторую  автономию  в реш ении вопросов учеб
но-воспитательного процесса и в управлении вузом. Бы ли восста
новлены право выбора ректора и право иметь университетский суд, 
который ограничивал вмеш ательство инспектора в ж изнь студентов. 
Устав вместе с тем оставлял ш ирокие права за попечителями учеб
ных округов и М инистерством народного просвещ ения в реш ении 
университетских проблем.

В университетском уставе 1863 г. обращ алось особое вним ание на 
методическую готовность преподавателей к проведению  практичес
ких занятий. С ам а ж изнь вносила коррективы  в организационны е 
формы обучения в высш ей ш коле. Если на первых этапах развития 
высш ей ш колы  практические, лабораторны е занятия были чаше ис
клю чением , чем правилом , то теперь такие ф ормы организации учеб
ного процесса стали обы чны ми. Это обстоятельство ставило препо
давателей перед необходимостью  разработки практических курсов, 
овладения технологией и методикой их проведения.

Рост пром ы ш ленного производства во второй половине XIX в. 
усилил спрос на специалистов с вы сш им образованием, что повлек
ло за собой  увеличение числа студентов и кафедр в университетах, 
интенсивное развитие технического и сельскохозяйственного обра
зования. В этот период вновь остро ощ ущ ается нехватка научно-пе
дагогических кадров вузов.



Для того чтобы удовлетворить все возрастающ ие потребности ву
зов страны в преподавательских кадрах, в 1862 г. М инистерство на
родного просвеш ения приняло постановление о приглаш ении инос
транны х ученых на должности профессоров и доцентов; возобнови
л о сь  м ассовое ком ан д и р о ва н и е вы п ускни ков р о ссий ских  вузов 
за границу с целью подготовки к  преподавательской деятельности. 
Т ак , за  п ер и о д  с 1862 по 1865 г. за гран иц у  бы ло направлено | 
89 человек, и з них в 1862 г. -  46, в 1863 г. -  19, в 1864 г. -  12 и ! 
в 1865 г. — 12 человек [41. С. 102]. И з 43 человек, вернувшихся из-за 
границы  в 1865 г., только 17 были направлены в университеты и 
5 определены  учителями. О стальные после двух и более лет пребыва- i 
ния в заграничной командировке оказались неподготовленными для 
работы в отечественны х университетах [44. С. 26].

С целью подготовки и пополнения профессорско-преподаватель
ского состава в 1863 г. начинает функционировать институт профес
сорских стипендиатов, в котором получали подготовку выпускники 
российских университетов, желающ ие посвятить себя преподаванию 
или научной деятельности. После успеш ного окончания универси
тетского курса они  оставались при университете или направлялись 
в другой университет для подготовки к  сдаче магистерских экзаме
нов, написания и заш иты диссертаций на степень магистра, а затем 
доктора наук. В утвержденных в 1867 г. “ Правилах о лицах, оставля
емых при университетах и командируемых за границу для приготов
л ения к  профессорском у званию ” , а несколько позже в “Правилах” 
для Варш авского университета, распространенных на все универси
теты Р оссии, были установлены единые требования к  организации 
подготовки научно-педагогических работников высшей школы. Каж
дый стипендиат прикреплялся к одному из факультетских преподава
телей, который нес ответственность за его подготовку; предусматрива
лась ежегодная аттестация стипендиатов, университеты получили пра
во по своему усмотрению увеличивать сроки их обучения [41. С. 103].

С о д ер ж ан и е , ф о р м ы  и м етоды  п о дготовки  м олоды х ученых 
в X IX  веке как в России, так  и за ее границами определялись уни
верситетами и представлялись через попечителя учебного округа на 
усмотрение М инистерства народного просвещ ения. Оставленные при 
университете для подготовки к получению профессорского звания 
студенты находились под наблюдением профессоров, которые сверх 
своих обычных лекций  уделяли время для особых занятий с канди
датам и. Соискатели посещ али лекции по избранны м наукам и про
водили практические занятия. Д ля командируемых в другие универ
ситеты внутри страны или за границу профессорами по поручению 
декана или факультетского собрания разрабатывались специальные 
инструкции, или наставления, в которых указывались цель, ф ормы и



методы научных и педагогических занятий. П одчеркивалось осн ов
ное направление занятий: с чем, в первую очередь, нуж но бы ло о з 
наком иться в тех или иных странах или городах; какие посетить уни
верситеты; у кого из известны х ученых ж елательно прослуш ать л ек 
ции или поприсутствовать на практических занятиях; какие посе
тить клиники, библиотеки, музеи; изучить порядок отчетности и др.

С 1863 по 1874 гг. для подготовки к степени магистра в шести 
российских университетах было оставлено 282 стипендиата, из кото
рых преподавательские долж ности в университетах получили только 
72 человека, а магистерские степени — только 29 человек [148. С. 18].

О сновны ми недостатками подготовки  профессорских стипендиа
тов были небольш ой срок  подготовки (2 года) и  очень низкие сти
пендии, что не позволяло стипендиатам полностью  посвятить себя 
научной деятельности.

Реглам ентация работы профессорских стипендиатов оказала из
вестное вли яни е н а  дальнейш и й  рост научны х кадров в стране. 
В соответствии с “ П равилам и” повы сились требования со стороны  
советов университетов и профессуры к  подбору и подготовке м оло
дых ученых.

Руководствуясь обш ими требованиями, советы университетов стро
го подходили к  отбору кандидатов, избирая их, как  правило, по пред
ставлению  ученых и ф акультетского собрания “ закры той подачей 
голосов” . О днако в условиях централизации и  строгого классового 
подхода не все кандидаты, рекомендуем ы е советами университетов, 
получали поддерж ку в м инистерстве. Т ак, из восьми кандидатов, 
представленных М осковским  университетом в 1873 г., М инистер
ство народного просвещ ения утвердило только три человека, пятеро 
получили отказ по мотивам неблагонадеж ности [41].

4 января 1864 г. утверждается новое “ П олож ение об испы таниях 
на ученые степени” , в котором восстанавливается ученое звание дей 
ствительного студента и отменяю тся экзам ены  для соискания уче
ной степени доктора наук. В новом “ П олож ении” повыш аю тся требо
вания к качеству докторской  диссертации, которая долж на вклю 
чать в себя сам остоятельное исследование какого-либо научного 
вопроса или представление более ш ирокого исследования предмета 
м агистерской диссертации, не допуская ее повторения.

Д ля преодоления отставания в подготовке научных кадров в 1873 г. 
при Л ейпцигском  университете была утверждена русская ф илософ с
кая сем инария, которая просущ ествовала до  1884 г., а затем была 
преобразована в русский ф илософ ский институт, закры ты й к концу 
80-х гг. В семинарии наряду с подготовкой учителей древних язы ков 
для гимназий готовились такж е преподаватели-ф илологи  для уни
верситетов [44. С. 51].



П ериод с 1861 по 1884 гг. м ож но охарактеризовать как  время про
грессивны х реф орм в стране и в высшей ш коле, когда основной це
лью  функционирования университетского образования стала не только 
подготовка государственны х чиновников, но и создание научных 
центров и развитие у выпускников научного духа.

В указанн ы й  п ериод особое вним ание уделялось содержанию 
и методам обучения в высш ей школе: ш ироко обсуждаются пробле
мы учета индивидуальны х особенностей студентов и вопросы соот
н ош ения лекционны х и практических занятий в их подготовке. Наи
больш ее распространение получили такие ф ормы занятий, как  науч
ны е беседы студентов под руководством преподавателей, устное 
реф ерирование классических сочинений ученых, письменные отве
ты на заданны е преподавателем вопросы, сочинение на предложен
ны е преподавателем или избранны е самими студентами темы [66).

К  концу XIX в. систем а подготовки научно-педагогических кад
ров претерпела дальнейш ие изменения. В 1884 г. был принят новый 
университетский устав, которы й по сравнению  с предшествующим 
оказался более консервативны м по своей сути и полностью  отражал 
идеологическую  реакцию  правительства. Устав 1884 г. отменил кан
дидатскую  степень, заменив ее университетским дипломом. Он ог
раничивал права университетов (разреш ил только выдвигать канди
датов в профессора, но не избирать их), усилил контроль за содержа
н ием  лекционны х курсов. Устав 1884 г. заботился о наблюдении 
и контроле за преподаванием, а не об улучшении постановки учеб
ных занятий. Уставом впервые наряду с лекциям и  оф ициально вве
дены  практические занятия, что сразу обратило вним ание на недо
статочную  учебно-материальную  базу и подготовку учебно-вспомо
гательного персонала. Н ормативны ми докум ентами практические 
занятия вслед за м едицинскими и ф изико-математическими факуль
тетами вводятся на историко-ф илологических факультетах. Д ля этой 
цели выделены дополнительны й штат, финансирование и литерату
ра. О днако догматизм и “благонамеренность” в преподавании лиша
ли  учебные заведения научной и методической полноты и свежести, 
которых требовало от высш ей ш колы революционно настроенное 
студенчество [102. С. 97-100].

Н еблагоприятны й морально-психологический климат в педаго
гических коллективах вузов, где процветали угодничество, подхалим
ство, запрет на педагогическое и научное творчество, подтолкнули 
многих известных и перспективных ученых, профессоров, студентов 
к  выезду за границу, где им предоставлялась возможность дальней
ш ей работы или учебы. Надо иметь в виду, что покидала Россию 
наиболее талантливая часть ученых и студентов. И хотя число про



ф ессоров и преподавателей к концу XIX века значительно возросло, 
отток вузовских работников был весьма ощутим.

У ниверситетский устав 1884 г. внес некоторы е изм енения в п рак 
тику аттестации научно-педагогических кадров. Д ля получения сте
пени магистра соискателю  полагалось иметь университетский д и п 
лом, сдать м агистерский экзам ен  и публично защ итить печатную  
д иссертацию  н а  заседани и  ф акультета. С оискатель  п редставлял  
на факультет программу по научной дисциплине, определяю щ ей его 
будущую специальность, с прилож ением  списка необходимой для 
изучения научной литературы, которы е утверждались одним  из про- 
ф ессоров-экзаменаторов. П осле успеш ной сдачи основного экзам е
на сдавались дополнительны е предметы.

С тепень доктора могла быть приобретена магистром после пуб
личной защ иты  печатной диссертации, которая представляла собой 
самостоятельное исследование какого-либо научного вопроса. Д и с
сертация могла заклю чать в себе более обш ирное исследование пред
м ета м агистерской диссертации, н о  не долж на была повторять ее. 
М агистерские и докторские диссертации представлялись в печатном 
виде, что исклю чало необходимость публикации автореферата. О д
нако было обязательным прилож ение к защ ищ аем ой работе печат
ных тезисов в размере не более четырех страниц. После представле
ния диссертации факультет назначал рецензента, которы й подготав
ливал факультетский отзыв: подробны й мотивированны й разбор ди с
сертационной работы , заклю чавш ийся форм улой о признании  ее 
достойной или недостойной иском ой ученой степени. Вопрос о  д о 
пущ ении к  публичной защ ите реш ался на закры том заседании ф а
культета простым больш инством голосов. В целом эта систем а обес
печивала объективную  оценку качества диссертационного исследо
вания, однако иногда наблюдались и  отклонения от правила.

П о общ ему уставу российских университетов 1884 г. факультет 
имел право за представленную  магистерскую  диссертацию  прису
дить ученую степень доктора, для чего требовалось единогласное 
реш ение. В течение 34 лет во всех университетах России ученую сте
пень доктора, минуя степень магистра, получили не более 30 диссер
тантов [831-

Таким  образом, к  концу XIX столетия в России сущ ествовало н е
сколько направлений в  подготовке профессорско-преподавательских 
кадров к ак  внутри страны, так  и за границей. О днако все возрастаю 
щие потребности вузов страны  не удовлетворялись. И з-за  недостатка 
преподавателей в 1899 г. университетам бы ло разреш ено объявить 
конкурс на замещ ение вакантны х долж ностей, причем допускались 
к конкурсу и лица, имевш ие степень магистра.



Ещ е более остро ощущ ался недостаток преподавателей в специ
альны х высш их учебных заведениях: в конце XIX века в 11 специаль
ных высших учебных заведениях студентов было около пяти тысяч, 
а преподавательский состав не превыш ал 350 человек. Единых пра
вил зам ещ ения преподавательских должностей в специальных выс
ш их учебных заведениях не существовало. Л иш ь в 1890 г. было уста
новлено ученое звание адъю нкта института, которое приобреталось 
в результате экзам ена и защ иты диссертации [44].

Д искуссия, начавш аяся в 1901 г., охватила вопросы о целях и за
дачах высш его образования в России, о месте и роли вузов в государ
стве, о систем е и методах преподавания, об учебно-методической 
литературе, о  полож ении студентов и преподавателей. За год дискус
сии  по указанны м  темам опубликовано более 50 крупных брошюр 
и статей. В мае 1902 г. учреждается специальная комиссия по преоб
разованию  вы сш их учебных заведений, куда включены профессора 
университетов, высш их технических и ж енских учебных заведений. 
В числе главных проблем обсуждалась замена старой курсовой систе
мы обучения в высш ей ш коле новой предметной системой, которая 
привлекала преподавателей и студентов некоторой возможностью ос
вободиться от тяжелого адм инистративного влияния на повседнев
ную учебную  деятельность. О днако принятая предметная система 
не дала практических результатов, так  как  свобода выбора дисцип
л ин , посещ ения занятий, сроков сдачи экзам енов привела к  резкому 
увеличению  сроков обучения, поверхностным знаниям студентов, ос
лаблению  организационного  влияния адм инистрации на учебный 
процесс [102]. П рогрессивные идеи индивидуализации процесса обу
чени я в тех условиях сущ ествования высш ей ш колы не привели 
к  полож ительным результатам.

В конце 1903 г. созданная М инистерством народного просвеще
ния авторитетная ком иссия подробно рассмотрела вопрос о порядке 
присуж дения ученых степеней: так как  магистерская степень в За
падной Европе в начале XIX в. была почти полностью упразднена, 
то  предполагалось либо отменить степень магистра в России, либо 
сделать ее доступной после специального экзам ена без зашиты дис
сертации. Этот вопрос был поднят на Всероссийском совещ ании про
ф ессоров по университетской реформе в январе 1905 г. [66]. Однако 
революция 1905-1907 гг. и последую щ ая затем реакционная полити
ка правительства сорвали проведение реформы высш ей школы. Вме
сто нового университетского устава в 1905 г. были приняты  лишь 
временны е правила об управлении высш ими учебными заведения
ми, не содерж авш ие ничего нового.

В начале XX в. с новой силой встали старые проблемы подготовки 
научно-педагогических кадров [102]. Н апример, по данны м  М ин-



нарпроса в 1911 г. из 433 ш татных профессорских долж ностей  не 
было зам ещ ено 146, то  есть около трети [44, 370]. С  целью реш ения 
возникш их проблем срок  приготовления к  профессорском у званию  
был увеличен с двух до  четырех лет. Сдача магистерского экзам ена 
давала право  на занятие долж ности приват-доцента лю бого универ
ситета.

М инистр просвещ ения К ассо выдвинул в 1911 г. проект подготов
ки научно-педагогических кадров в германских и французских уни
верситетах под руководством иностранных ученых. С  января 1912 г. 
были организованы  семинарии и институты в Берлине, в П ариж е — 
для ю ристов и медиков, в Т ю бенгене — для естественников. О буче
ние в институтах и сем инариях представляло собой двухлетний курс, 
в течение которого молодые ученые независим о от записи  на те или 
другие л екции  обязаны  были принимать участие в особых практи 
ческих занятиях и  посещ ать те специальны е курсы, которые мест
ные профессора читали отдельно для русских стипендиатов [ 102. С. 73- 
74]. Все прош едш ие курс обучения в институтах или семинариях после 
возвращ ения в Россию  подвергались магистерскому испы танию  и 
согласно университетском у уставу 1884 г. допускались к приват-до
центуре. В период с 1912 по 1915 г. по этому проекту за  границу был 
направлен  51 человек [44. С. 69-70]. И з-за  слабого знания иностран 
ных язы ков стипендиатами проект К ассо  не дал ожидаемых резуль
татов. С рок  обучения был продлен, но ассигнования на него сокра
щены. В связи  с началом первой м ировой  войны проект прекратил 
свое сущ ествование.

Н ехватка педагогических кадров вузов привела к  необходимости 
возрождения послевузовского педагогического образования. В 1905 г. 
организовано просветительское общ ество “Л ига образования” , кото
рое в 1908 г. учредило Петербургскую  педагогическую  академию , 
занимавш ую ся послевузовским педагогическим образованием и пе
дагогическими исследованиями. А кадем ия содержалась на благотво
рительные пож ертвования и в  1915 г. прекратила свою  деятельность 
из-за отсутствия средств. В 1911 г. откры т государственный М осков
ский  педагогический институт им. П.Г. Ш елапутина, куда на двухго
дичны й срок  обучения приним ались мужчины с вы сш им образова
нием [102. С. 74]. У казанные педагогические вузы несколько реш и 
ли проблему подготовки преподавателей низшего звена высшей ш колы 
Петербурга и М осквы.

П одводя итоги развития вы сш ей ш колы и  становления системы 
подготовки  научно-педагогических кадров вузов в дореволю цион
ной Р оссии, отметим следующее. Развитие систем ы высш его образо
вания ш ло неравном ерно и противоречиво, о чем свидетельствуют 
п роведенны е правительством  реф орм ы  и контрреф орм ы  вы сш ей



ш колы , когда периоды ее свободного, автономного развития сменя
лись периодами жесткого контроля, регламентации, административ
н ы м и вмеш ательствами правительства в ж изнь вузов. Противоречи
вость становления вы сш ей ш колы  заклю чалась в том, что, с одной 
стороны , он а развивалась в соответствии с объективны ми процесса
ми социально-эконом ического  и культурного изм енения общества, 
с другой — испы ты вала постоянное стремление правительства под
чинить ее своему влиянию.

И так, основны е элементы современной системы подготовки пре
подавателей высш ей ш колы возникли ещ е в дореволю ционной Рос
сии: педагогическая подготовка преподавателей вузов (Петербургс
кий  пединститут, 1804-1859 гг.); послевузовское обучение препода
вателей в течение двух лет в учительской семинарии (М осковский 
университет, 1719-1784 гг.); учительские курсы (1859-1863 гг.); семина
рии при Лейпцигском (1873-1884 гг.), Берлинском (1885-1895 гг.) уни
верситетах, в Петербургской педагогической академии (1908-1915 гг.) 
и М осковском пединституте им. П.Г. Ш елапутина (1911-1917 гг.); 
трехлетняя послевузовская педагогическая переподготовка осуществ
лялась в пединститутах при российских университетах (1808-1859 гг.) 
[ 1 0 2 ].

Кроме того, в  дореволю ционной России имелись прообразы со
врем енной аспирантуры  — подготовка на степень магистра через 
институт профессорских стипендиатов, заграничная двух-трехлетняя 
стаж ировка, целевая подготовка в русских семинариях и институтах 
при  зарубеж ных университетах и докторантуры (Д ерптский профес
сорский институт, 1827-1838 гт.) с целевой пятилетней подготовкой 
на степень доктора.

Развитие высш ей ш колы России в послереволюционны й период 
было достаточно слож ным и противоречивы м, так как новое госу
дарство стрем илось преобразовы вать и создавать различны е типы 
высш их учебных заведений на всей территории страны, но этот про
цесс ослож нялся отсутствием квалифицированных научно-педагоги
ческих кадров, недостаточной учебно-материальной базой; молодо
му п околению  предоставлялась возмож ность получения высшего 
образования, но значительная часть молодежи была не готова к  обу
чению  в вузах вследствие низкой  общеобразовательной подготовки; 
величайш ий энтузиазм, порыв к  новой ж изни не мог осуществиться 
и з-за слож нейш его социально-эконом ического полож ения страны, 
обусловленного гражданской войной.

Тенденция утверждения новых принципов строящ егося общества 
и присущ ие тому времени противоречия отразились и в документах 
по вы сш ей ш коле. Так, в  проекте “ П олож ения о российских универ
ситетах” от  14 мая 1918 г., подготовленном комиссией Н аркомпроса



под руководством М .Н . П окровского, наряду с принципам и, обес
печи ваю щ и м и  дей стви тельн ую  д ем о кр ати заци ю  вы сш ей  ш колы  
(доступность обучения трудящ имся, бесплатность обучения, п ерио
дичность избрания преподавателей по конкурсу), провозглаш ались 
необязательность среднего образования, отмена ученых степеней, зап 
рещ ение автоном ии вузов.

С 1 октября 1918 г. Совет народны х ком иссаров Р С Ф С Р  принял 
декрет “ О некоторых изм енениях в составе и устройстве государ
ственных учебных и вы сш их учебных заведений Российской  респуб
л ики ”. Д екретом отменены  все ученые степени и звания, установ
ленны е и присвоенны е дореволю ционной высш ей ш колой. Вместо 
них вводились звания профессора для лиц , самостоятельно ведущих 
курс в вы сш ем учебном заведении, и  преподавателя — для остальных 
работников вузов [55. С. 371].

Стремление к быстрому, револю ционном у переходу к новой вы с
шей ш коле наш ло выраж ение в постановлении Н аркомпроса Р С Ф С Р 
“О направлении правительственных ком иссаров в высш ие учебные 
заведения” от  21 сентября 1918 г. С  первых дней  сущ ествования 
советской власти правительство проявляет заинтересованность в  д е 
ятельности вы сш их учебных заведений и  стрем ится как  можно бы с
трее адаптировать их к  новы м требованиям ж изни, чтобы создать 
новую систему высш его образования. И м енно с этой целью прави
тельственны м комиссарам бы ло предоставлено право входить во все 
вузовские органы управления, накладывать запрет н а  лю бое поста
новление, противоречащ ее советским  декретам о высш ей ш коле. 
Трехлетний опыт работы высш их учебных заведений при советской 
власти обусловил необходимость подготовки нового документа, рег
ламентирующего деятельность высш ей школы. Таким документом стало 
“ Положение о высших учебных заведениях в Р С Ф С Р ” от 2 сентября 
1921 года, принявш ее силу закона и фактически  явивш ееся первым 
советским уставом высш ей ш колы . Согласно данном у “ П олож ению ” , 
профессорско-преподавательские работники высш ей ш колы  дели
лись на три  категории: профессора, которые ведут самостоятельные 
курсы и избираю тся Государственным ученым советом Н аркомпроса 
сроком на 10 лет; преподаватели, которы м поручаю тся вспом ога
тельные курсы и занятия под руководством профессора, избираю 
щ иеся правлением  вуза сроком на 7 лет; научные сотрудники, пом о
гающие профессорам  и преподавателям и готовящ иеся к сам остоя
тельной научно-педагогической деятельности [55. С. 372].

А нализ указанны х докум ентов свидетельствует о  поиске новых 
ф орм  разв и ти я  п р о ф е сси о н а л ьн о -п ед аго ги ч е ск о й  д еятел ьн о с ти  
преподавателей вы сш ей ш колы . Т ак, в “ П олож ении о российских 
университетах” предлагалось создавать в вузах свободные ассоц иа



ции  преподавателей — научную, учебную и просветительскую. Зада
ча преподавателей, входящих в научную ассоциацию , заключалась 
в усилении научности, в  поднятии престижа вузов как  научных цен
тров; задача тех, кто входил в учебную ассоциацию, — в  организации 
учебно-воспитательного процесса; задача преподавателей, входящих 
в просветительскую  ассоциацию , — в обеспечении  связей  вузов 
с общ ественностью , в распространении научных взглядов, пропаган
де прогрессивных способов производства. С одной стороны, бесспор
ным достоинством таких ассоциаций являлось то, что они отражали 
специф ику профессиональной деятельности преподавателя высшей 
ш колы . С  другой стороны , разграничение научной, педагогической 
и общ ественной деятельности было искусственным.

В "П олож ении  о высших учебных заведениях Р С Ф С Р ” рекомен
довалось организовывать в вузах предметные комиссии, которые объе
д ин яли  бы преподавателей родственных дисциплин. Благодаря это
му создавались реальны е перспективы повы ш ения педагогического 
мастерства преподавателей, так  как  предметные ком иссии имели 
больш ие возмож ности для обмена опытом, основательной постанов
ки  методической  работы, расш ирения контактов со студентами и т.п. 
К сож алению , в  силу своей многочисленности, трудной управляемо
сти предметны е ком иссии  не дали  нового импульса в развитии науч
но-педагогической  деятельности. М ож но предположить, что пред
метные ком иссии  стали прообразом создаваемых впоследствии сове
тов кафедр гуманитарны х, психолого-педагогических и других дис
циплин, одним из направлений деятельности которых являлось по
вы ш ение мастерства преподавателей.

В первые годы советской власти остро встала проблема научно
педагогических кадров, так к ак  часть старой профессуры отказалась 
работать в вузах, не приняв новый общ ественный строй, часть эмиг
рировала за границу. В связи с этим был разработан ряд мер, направ
ленны х на подготовку нового поколения молодых ученых и педаго
гов: в М оскве и Петрограде были организованы институты Красной 
профессуры , факультеты общ ественных наук, исследовательские кур
сы. В институтах К расной профессуры проходили трехгодичную под
готовку преподаватели вузов по политической эконом ии, новейшей 
истории, историческому материализму и советскому строительству. 
В институты  прин им ались  члены  партии  со стаж ем пребывания 
в ней не менее двух лет и четырехлетиям опытом руководящей партий
н ой , хозяйственной, пропагандистской или педагогической работы. 
П ри обучении больш ое вним ание уделялось педагогической подго
товке будущих преподавателей. Со второго курса все слушатели про
ходили педагогическую практику, состоящую из активной (подго
товка и чтение лекций, проведение семинарских занятий  и т.п .) и



пассивной (посещ ение и  анализ лекций  ведущих профессоров, ко н 
сультации с опы тны м и преподавателям и) части. С конца 3923 г. обу
чение в институте стало четы рехлетним. В течение последнего года 
слушателям предоставлялась возмож ность под руководством проф ес
сора работать над диссертацией  и  над разработкой будущего курса 
лекций. С 1930 г. институт К расн ой  п роф ессуры  реорганизован  
в четыре самостоятельных института: философии и естествознания, 
эконом ики, истории и историко-партийны й. За период с 1921 по 
1929 гг. в  институт К расной  профессуры  было принято 1269 человек 
[44. С. 102].

Н аучно-педагогические кадры  по другим областям общ ественных 
наук, согласно постановлению  С овнарком а от 4 марта 1921 г., долж 
ны были готовиться на факультетах общ ественных наук российских 
университетов. Общ ее руководство этой подготовкой было возлож е
но на Российскую  ассоциацию  научно-исследовательских институ
тов общ ественны х наук (Р А Н И О Н ) [44].

В технических вузах откры вались исследовательские курсы , на 
которые собиралась технически  одаренная м олодеж ь, прош едш ая 
трехлетний вузовский курс обучения.

Следует отметить, что приняты е правительством меры по увели
чению  проф ессорско-преподавательского состава вузов не смогли 
снять актуальности  проблем ы  подготовки  научно-педагогических 
кадров, которая была поставлена в ряд первоочередных. В 1925 г. 
при Ц К  Р К П (б ) была создана специальная ком иссия по подготовке 
научных кадров, которая предлож ила сф ормировать в  стране инсти
тут аспирантуры , задача которого состояла бы в подготовке научных 
работников, вполне свободно владеющих научным методом исследо
вания и способных вести преподавательскую работу по самостоятель
ным поручениям, т.е. в качестве доцентов, а затем и профессоров. 
Учебный процесс в аспирантуре строился по программам научной 
и педагогической работы , утвержденным президиумами ф акульте
тов. О сновны м  принципом  подготовки стало сочетание теоретичес
ких занятий  с практической деятельностью  в вузе или на одном из 
предприятий народного хозяйства. Н а втором году обучения аспи
рант проходил обязательную  ассистентскую  практику, отзыв о кото
рой представлялся в президиум факультета. Кроме того, аспиранты 
изучали один иностранны й язы к. Общ ее руководство подготовкой 
научно-педагогических кадров возлагалось на комиссию Государствен
ного ученого совета, которы й стал главным государственным орга
ном, ответственны м за организацию , контроль и координацию  д ея 
тельности вы сш их учебных заведений по формированию , подбору, 
использованию  и аттестации профессорско-преподавательских кадров 
вы сш ей школы. П ервыми членами комиссии были крупнейш ие со



ветские ученые и педагоги: В.П. Волгин, М .Н. П окровский, К.А. Ти
м ирязев, А.Д. Удальцов, О.Ю . Ш мидт и др. [55. С. 373].

В ходе исследования выявлено, что аспирантура в основном  была 
сориентирована на подготовку ученых-исследователей, а не ученых- 
педагогов, и невним ание к  этой стороне деятельности будущих пре
подавателей критиковалось как  серьезный недостаток. Поэтому ак
тивно разрабатывалась и внедрялась идея усиления педагогизации 
обучения в аспирантуре, так как, уделяя основное вним ание только 
изучению  общ ественн о-п олитич ески х  дисциплин  и иностранных 
язы ков, она выпускала, к ак  говорили тогда, научные кадры “с про
ф илем  без л и ц а” . М нение профессуры выразил П. Валескали, пи
савш ий о том, что инж енер, агроном, химик должны быть не только 
специалистам и в своей области, но и педагогами [66].

А нализ основны х докум ентов (П олож ение о высших учебных за
ведениях Р С Ф С Р  (1921 г.), П олож ение о порядке подготовки науч
ных работников при высш их учебных заведениях и научно-исследо
вательски х  учреж ден иях  (1925 г .), П о стано вл ени е Ц И К  СССР 
"О б  учебных программах и реж име в высш ей ш коле и техникумах” 
(1932 г.)), раскры ваю щ их организационны е направления подготовки 
научно-педагогических кадров, показал, что формирование препо
давательского корпуса страны  признавалось важ нейш им условием 
развития новой систем ы высш его образования. Ф ормирование лич
ности преподавателя осущ ествлялось в процессе преобразования его 
п роф ессиональной деятельности, которое связывалось с модерниза
цией  содерж ания образования, ф орм  и методов обучения в высшей 
школе. См ена методологических ориентиров потребовала от препо
давателей грандиозной  работы по переосмыслению  и переоценке 
накопленного теоретического, педагогического багажа в соответствии 
с новы ми идеологическим и установками. В научно-педагогической 
литературе этого периода излагались новые требования к  вузовской 
лекции, подчеркивалась необходимость исклю чения из учебного про
цесса упрощ енности и начетничества. От преподавателей требова
лось мастерство в проведении практических занятий, в использова
нии “ метода проектов” и "метода циклования” , технологии бригад
но-лабораторной работы. После принятия Постановления Ц И К  СССР 
“ Об учебных программах и реж име в высшей школе и техникумах” 
от 19 сентября 1932 г. проблемы подготовки преподавателя высшей 
ш ко лы  н ачали  кон ц ен тр и р о ваться  вокруг воп росов технологии  
и методики лекционного  преподавания.

Развитие новых экономических отнош ений, внедрение новых спо
собов производства в первой половине XX в. привели к необходимо
сти реф орм ирования существующей системы подготовки студентов 
в высших учебных заведениях. Реформа коснулась, прежде всего, форм



и методов обучения в вы сш ей ш коле. В П остановлении “О работе 
вы сш их учебны х заведений и  о руководстве вы сш ей ш колой ” от 
23 ию ня 1936 г. указы валось, что при организации учебного процес
са основное вним ание долж но быть направлено на самостоятельную  
работу студентов и обеспечение их соответствующ ими консультаци
ями. Таким  образом, в  качестве одной из педагогических ценностей  
в п роф ессиональной  деятельности  преподавателя вы сш ей ш колы  
стали вы ступать ум ения организовы вать сам остоятельную  работу 
студентов и руководить ею , п рим енять  новы е ф орм ы  и методы п ре
подавания.

И зучение опы та работы вы сш ей ш колы  в послеоктябрьский пе
риод, анализ нормативны х докум ентов по организации учебного про
цесса, ф орм и рован ию  проф ессорско-преподавательского  состава 
позволяю т сделать вывод о том, что учены м и и практикам и были 
найдены  интересны е, перспективны е подходы к  реш ению  проблемы 
формирования личности преподавателя высш ей школы, что обусловле
но укреплением вы сш его образования в стране и созданием системы 
послевузовской подготовки научно-педагогических кадров через и н 
ститут аспирантуры.

Ситуация военного времени потребовала не только сущ ественны х 
изм енений в организации учебно-воспитательного процесса в вузах, 
в учебных планах и содерж ании учебных программ, н о  и развития на 
базе высш их учебных заведений научно-исследовательской работы, 
отвечающей запросам данного исторического периода.

В это слож ное для страны  врем я не прекращ алась подготовка на
учно-педагогических кадров, хотя численность аспирантов к 1943 г. 
резко сократилась и составила 3,6 тыс. человек (ср.: в 1940 г. в вузах 
и Н И И  бы ло 16,9 тыс. аспирантов). В систему подготовки научно
педагогических кадров бы ли внесены  и зм енени я в соответствии  
с приним аем ы м и правительственными документами: в постановле
ниях С овета М инистров С С С Р  “ О подготовке научных кадров вы с
ш ей квалиф икации” (1947 г.), “ О подготовке научно-педагогических 
и  научных кадров через аспирантуру” (1948 г.), а такж е в утвержден- 
ном Советом М инистров С С С Р  в 1950 г. новом “ П олож ении об ас- 
пирантуре при высш их учебных заведениях и научно-исследователь
ских учреж дениях” подчеркивалась необходимость более тщ атель
ного отбора кандидатов для зачисления в аспирантуру, повы ш ения 
актуальности и н аучно-практического  знач ен ия проводим ы х им и 
исследований, дальнейш его укрепления научного и организацион
ного руководства подготовкой научно-педагогических кадров. К он 
курсны й п орядок  зачисления в аспирантуру включал в себя сдачу 
вступительны х экзам енов по общ ественны м и специальны м ди сц и п 
линам , а такж е по одному из иностранны х язы ков в объеме, преду



см отренном  программами высших учебных заведений. Право на сда
чу конкурсны х экзам енов и поступление в очную (трехлетнее обуче
ние) или заочную  (четырехлетнее обучение) аспирантуру предостав
л ял о сь  в ы п ускни кам  вузов, реком ендованны м  для дальнейш его 
соверш енствования своих знаний, или лицам с вы сш им образовани
ем, имею щ им стаж практической работы по избранной специально
сти и необходимы й научный опы т [56. С. 376].

В целях повы ш ения теоретического и практического уровня на
учной подготовки преподавателей получила ш ирокое распростране
ние практика приком андирования научно-педагогических работни
ков к  ведущ им вы сш им  учебным заведениям и научно-исследова
тельским  учреждениям для написания и защ иты диссертационных 
работ.

В конце 40-х гг. XX в. стала действовать новая форма подготовки 
вы сококвалиф ицированны х научных работников — докторантура, где 
вы полнялось крупное исследование, в результате которого решалась 
важная научно-практическая проблема, а сама диссертация являлась 
ф ундаментальны м научным трудом, отражающим вклад соискателя 
в развитие данной области знания. О днако некоторые крупные уче
ны е вы сказались против докторантуры, так  как она, по их мнению, 
не давала научным работникам полной творческой самостоятельно
сти, основная ответственность за работу возлагалась на научного кон
сультанта, а не н а  докторанта. В частности, Я .И . Ф ренкель считал, 
что ж естко ограниченны й срок написания и  защ иты докторской дис
сертации меш ает качеству работы, докторанты не имеют достаточ
ного количества научных публикаций, результаты диссертации не 
внедряю тся в практику. В 1956 г. докторантура была упразднена как 
не отвечавш ая современны м требованиям. Подготовкой докторских 
диссертаций стали заниматься соискатели, которым для завершения 
работы  над диссертацией предоставлялись творческие отпуска [55].

Н есмотря на крайне сложную экономическую  ситуацию, поста
новлением С Н К  Р С Ф С Р от 6 октября 1943 г. в М оскве была органи
зована А кадемия педагогических наук РС Ф С Р как научно-педагоги
ческий центр, призванны й вести научные разработки и руководить 
планированием и организацией научно-исследовательской р аб о тал о  
проблемам психологии и педагогики. В структуре А П Н  не было спе
циального подразделения (Н И И , лаборатории, отделения), которое 
долж но бы ло бы заниматься научны ми исследованиями в области 
педагогики и психологии высш ей ш колы , но общее углубленное ис
следование педагогических проблем, безусловно, оказы вало полож и
тельное влияние на реш ение вопросов высшего образования.

Возрастал авторитет педагогической науки, признавалась необхо
дим ость ее изучения вузовскими преподавателями. К этому времени



в ряде вузов начинали  действовать общ еинститутские и ф акультетс
кие краткосрочны е курсы и семинары  по педагогике, для проведе
ния заняти й  п риглаш ались в ы сококвали ф иц иров анн ы е педагоги 
и психологи. О днако упорядоченной системы психолого-педагоги- 
ческой подготовки преподавателей вузов ещ е не было.

В 1957 г. М инвуз С С С Р  утвердил новое полож ение об аспиранту
ре, в котором значительно усиливалась педагогическая подготовка 
аспиранта в течение всего периода обучения. В некоторы х вузах си 
стема педагогической подготовки реализовы валась в виде единого 
для аспирантов всех специальностей  учебного плана, рассчитанного 
на весь срок  обучения, где курс основ вузовской педагогики читался 
н а втором году обучения, проводились сем инарские занятия.

И зучение прикладны х педагогических вопросов, их практическую  
отработку включала в себя и специальная подготовка аспирантов, 
предусматривающ ая, в частности , методическую  разработку учебных 
занятий (вклю чая построение структурно-логической схемы лекции  
и лекционного курса), составление инструкций к  лабораторны м ра
ботам, а такж е изучение особенностей  внеучебной воспитательной 
работы со студентами [44]. А спирант должен был овладеть м етоди
кой преподавания по соответствующ ей д исциплине, активно уча
ствовать в учебно-м етодической  работе своей каф едры , посещ ать 
учебные занятия ведущих профессоров, овладевать навы кам и прове
дения занятий  (читать пробны е лекции, проводить лабораторны е 
работы, семинары ). О бязательным являлось прохождение педагоги
ческой практики , цель которой состояла в приобретении аспиранта
ми разностороннего педагогического опыта, необходимого для буду
щей преподавательской деятельности  [55].

Н аучная подготовка аспирантов предусматривала глубокое изуче
ние отечественной и зарубежной литературы по избранной специаль
ности, составление научных докладов, овладение методами научно- 
исследовательской работы, опубликование статей по тем е диссерта
ции.

П роцесс обучения в  аспирантуре заверш ался написанием  и пуб
личной заш итой или представлением к  защ ите диссертации на со и с
кание ученой степени кандидата наук, которая долж на бы ла содер
жать самостоятельны е научные и практические выводы и реком ен
дации, выявлять способность аспиранта к  серьезны м научны м ис
следованиям, дем онстрировать его глубокие теоретические знания 
в области дан ной  дисциплины  и специальны е знания по избранной 
теме. П убличная заш ита диссертации носила характер научной д и с 
куссии между соискателем и оф ициальны м и , назначаем ы ми совета
ми вузов и факультетов, а такж е неоф ициальны м и  оппонентам и, при 
этом  обстоятельному анализу подвергались достоверность и обосн о



ванность всех ее выводов и рекомендаций. Главным критерием каче
ства диссертации являлась новизна вклада соискателя ученой степе
ни в реш ение актуальных научных задач, имею щ их важное значение 
для соответствующ ей отрасли знания и практики [56].

В целях оказания помощ и в подготовке преподавателей для вузов 
в ведущих высш их учебных заведениях страны с 1962 г. устанавлива
лись долж ности  стажеров-преподавателей, на долж ность принима
лись молодые специалисты , лаборанты, инженеры , научные сотруд
ники и другие работники вузов. В процессе стаж ировки они углубля
ли  знан ия по вы бранной специальности, марксистско-ленинской 
теории, педагогике и психологии, проходили педагогическую прак
тику. С таж еры -преподаватели , реком ендованны е после годичной 
стаж ировки  на педагогическую  работу, зачислялись на должности 
ассистентов или преподавателей без участия в конкурсе на замеще
ние вакантны х долж ностей [148].

Д олж ности стажеров-исследователей вводились в высших учебных 
заведениях для  наиболее способных молодых специалистов, прояв
лявш их интерес к научной работе, в целях последующей подготовки 
их к  исследовательской деятельности в высших учебных заведениях 
и научно-исследовательских институтах. Под руководством ведущих 
научных работников стаж еры-исследователи овладевали методикой 
научного исследования, осваивали технику экспериментирования, 
изучали новейш ие достиж ения науки в определенной отрасли, сда
вали  кандидатские экзам ены  [56. С. 384].

Т аким  образом, главной организационной формой последиплом
ной  подготовки научно-педагогических кадров в XX в. являлась ас
пирантура. О на организовалась при крупных высш их учебных заве
дениях и научно-исследовательских учреждениях страны. К  началу 
1980 г. подготовка аспирантов проводилась в более чем 600 вузах и 
1300 научно-исследовательских институтах [55].

В 60-е гг. XX в. возникла необходимость в более качественной 
подготовке научно-педагогических кадров. В первую очередь это было 
связано с тем , что на специальны е кафедры вузов приходили аспи
ранты, инж енеры , не имею щ ие производственного и педагогическо
го опыта. Недостаточны е психолого-педагогические знания препо
давателей отрицательно отраж ались на качестве обучения студентов, 
поэтому назрела необходимость создания государственной системы 
п овы ш ения квалификации профессорско-преподавательских кадров. 
Главные требования к этой системе были определены постановлени
ем Ц ентрального Комитета К П С С  и Совета М инистров С СС Р от 
3 сентября 1966 г. “ О мерах по улучшению подготовки специалистов 
и соверш енствованию  руководства высш им и средним специальным 
образованием в стране” . В 1966-1967 гг. М инвуз С С С Р приступил



к  ф орм и рован ию  еди ной  систем ы  п овы ш ен ия  к вали ф и каци и  к ад 
ров вы сш ей  ш колы . С оздание такой  систем ы  н ачалось с ор ган и за
ц ии  ф а к у л ьт е т о в  п о в ы ш е н и я  к в а л и ф и к а ц и и  п р е п о д а в а т е л е й  
(Ф П К П ).

Вначале бы ло организовано четы ре института повы ш ения квали
ф икации для преподавателей общ ественны х наук и около ста ф а
культетов повы ш ения квалиф икации  для преподавателей естествен
ных, гум анитарны х и общ етехнических дисци пли н . Вся учебная 
и организационная деятельность факультетов реглам ентировалась 
“ П олож ени ем ” , утверж денны м  М инвузом  С С С Р  4 и ю н я 1967 г. 
В 1967 г. приступили к работе факультеты при московских энергети 
ческом, авиационном , педагогическом институтах и университете. 
Всего ж е в 1967-1968 гг. работало 118 факультетов, в том числе 
11 при университетах и 8 при педагогических институтах, которые 
располагали наиболее квалифицированны ми преподавательскими кад
рами и современной учебно-лабораторной базой [184].

Главной задачей факультетов являлось углубление знаний  слуш а
телей в области м арксистской  ф илософ ии, а также проблем п репо
давания учебных дисциплин  с учетом новейш их достиж ений науки и 
техники, обобщ ение и распространение передового педагогического 
опыта, разработка и внедрение новы х методов, технических средств, 
вычислительной и другой техники в учебный процесс. Занятия на 
факультетах осущ ествлялись путем организации лекций, теоретичес
ких и методических сем инаров, собеседований, лабораторных зан я
тий, сам остоятельной работы слушателей. Учеба заверш алась вы пол
нением каждым слуш ателем вы пускной работы [184. С. 16].

Все руководство учебной, научно-м етодической  и воспитатель
ной р аботой  н а  ф акультете  о су щ е ствл ял о сь  д е к а н о м , ко то р ы й  
непосредственно подчинялся ректору того вуза, на базе которого ф унк
ционировал дан ны й  факультет.

Р ассматривая повы ш ение квалиф икации  как  условие соверш ен
ствования всей учебной, воспитательной и методической  работы, 
повы ш ения качества подготовки специалистов, М инистерство обра
зования п ризнало целесообразны м , чтобы каждый преподаватель 
в обязательном порядке раз в пять лет  повыш ал свою  квалификацию  
с отрывом от основной  работы либо на факультете повы ш ения к в а
лиф икации, либо путем стаж ировки на пром ы ш ленны х и сельскохо
зяйственны х предприятиях, в научно-исследовательских институтах. 
Преподаватели общ ественны х наук направлялись на учебу в и нсти 
туты повы ш ения квалиф икации  (И П К ) [184. С. 11].

П овы ш ение квалиф икации  учитывалось при аттестации проф ес
сорско-преподавательского состава, переизбрании на долж ность на 
новы й срок, при реш ении вопроса о выдвижении.



В целях п овы ш ения уровня проф ессиональной квалификации 
преподавателей специальных дисциплин с 1967 г. была введена ста
ж ировка с отрывом и без отрыва от основной работы на передовых 
пром ы ш ленны х предприятиях, в ведущих высших учебных заведе
ниях и научно-исследовательских организациях сроком до трех ме
сяцев, в процессе которой преподаватели знакомились с технологи
ей, современны м оборудованием, экономикой и организацией про
изводства, м етодикой проведения научных исследований, методи
кой  преподавания соответствующей дисциплины , разрабатывали и 
внедряли предлож ения, направленны е на улучшение работы пред
приятия, научно-исследовательского учреждения, вуза [184].

Развитие научно-технического и социально-экономического про
гресса привело к  необходимости организовать в конце 70-х гг. XX в. 
в систем е повы ш ения квалификации переподготовку преподавате
лей  по перспективны м  специальностям (электронно-вычислитель
н ая  тех н и к а, ав то м ати зац и я  п р о екти р о ван и я , конструирование 
и производство электронно-вы числительной аппаратуры, охрана и 
рациональное использование природы, микробиология), что позво
лило  сократить разры в между имею щ им ися знаниям и преподавате
лей  и уровнем научных достиж ений.

П отребность общ ества в научных и научно-педагогических кад
рах вы сш ей к вали ф и каци и  привела к  необходимости внедрения 
в 70-80-е гг. XX в. новой организационной формы приема в аспи
рантуру — целевого назначения, по которому на обучение в аспиран
туру н ап р а вл ял и с ь  сп ец иалисты  из орган изац ий  и учреждений, 
не имеющ их возможность вести подготовку научно-педагогических 
кадров, с обязательным возвращ ением их по окончании аспирантуры 
на место работы. В 1980 г. в аспирантуре по целевому назначению 
обучалось 27 тыс. человек, т.е. около половины ее общ его состава. 
Н есом ненны м  достоинством целевой аспирантуры была предостав
ленная аспирантам возможность научного реш ения практических про
блем, возникаю щ их в процессе профессиональной деятельности, что, 
в свою  очередь, способствовало укреплению  тесной взаимосвязи на
уки и практики.

С пецифическим  видом целевой подготовки кандидатов наук яв
лялась  годичная аспирантура. В нее направлялись преподаватели 
и другие работники вузов, преподаватели средних специальных учеб
ных заведений и учителя средних общеобразовательных ш кол, име
ющ ие стаж научной или педагогической работы и достигш ие опре
деленны х результатов в исследовательской разработке конкретной 
научной темы. Годичная аспирантура являлась эф ф ективной фор
мой пополнения и повы ш ения уровня квалификации научно-педа
гогических коллективов высш ей ш колы , что было обусловлено со-



краш ением срока обучения в аспирантуре, а такж е тем , что научное 
исследование аспиранта было посвяш ено проблеме практического 
характера, связанной  с соверш енствованием профессиональной д ея 
тельности.

В целях обеспечения возмож ности совмещ ать профессиональную  
и научно-исследовательскую  деятельность возни кла такая ф орм а 
подготовки кандидатов наук, как  соискательство. Соискатели п ри 
креплялись к  вы сш им учебны м заведениям или научно-исследова
тельским организациям , ведущ им подготовку кандидатов наук, для 
сдачи кандидатских экзам енов и получения консультаций. Д ля за
верш ения работы по избранной теме и защ иты  диссертации соиска
тели получали оплачиваемы й творческий отпуск сроком до трех м е
сяцев.

Отмечая недостаточны й уровень психолого-ледагогической п од
готовки преподавателей высш ей ш колы , коллегия М инвуза С СС Р 
в 1981 г. приним ает ряд мер, направленны х на компенсацию  недо
статков в подготовке. С этой целью  утверждается типовая программа 
курса “О сновы  педагогики и психологии высш ей ш колы ” для ф а
культетов повы ш ения квалиф икации  (до этого м ом ента каждый ф а
культет работал по своей программе); вводится обязательны й зачет 
по педагогике, вклю чаю щ ий в себя написание реферата по проблеме 
вузовской психологии и педагогики. П рограмма курса “О сновы  пе
дагогики и психологии высш ей ш колы ” в объеме 44 учебных часов 
включала в себя следующие разделы: “ С оциально-историческая ха
рактеристика обучения и воспитания в вы сш ей ш коле” , “ П онятие 
о содержании и формах обучения” , “ М етоды обучения” , “ П сихо
логические аспекты  познавательной деятельности студентов” , “ П е
дагогическое обш ение преподавателя и студента” [42].

В целях сокращ ения разры ва между достиж ениям и научно-техни
ческого прогресса и уровнем подготовки преподавателей коллегия 
М инвуза С С С Р  в 1983 г. п рин яла реш ение об обязательном введе
нии в учебные планы  повы ш ения квалиф икации  курсов по м икро
процессорной технике, гибким технологиям, робототехнике. Были 
определены 38 факультетов повы ш ения квалиф икации, где вводи
лась переподготовка преподавателей по новой технике.

Д ля осущ ествления мер по улучш ению  использования вы числи
тельной техники  в вы сш их учебны х заведениях (приказ М инвуза 
С СС Р “ О мерах по улучш ению  использования вы числительной тех
ники в вы сш их учебных заведениях” 1979 г.) в учебные планы  Ф П К  
были вклю чены  специальны е курсы по численны м  методам реш е
ния задач с использованием Э В М , систем ам автом атизированного 
проектирования, обработке эксперим ентальны х данны х и п ланиро
ванию  эксперим ента, было предусмотрено время для вы полнения



практических работ на ЭВМ . Высшие учебные заведения реш али эти 
вопросы  с учетом своей специф ики [181].

Таким образом, деятельность высш ей ш колы в  период с 1961 по 
1992 г. была подчинена задачам развития народного хозяйства, раз
верты вания научно-технической революции, внедрения новых тех
нологий в сф ере эконом ики , науки, производства. В эти годы значи
тельно расш ирилась сеть высших учебных заведений, интенсивно 
создавались университеты , технические вузы. Подготовка препода
вателей вы сш ей ш колы осущ ествлялась в основном через институт 
аспирантуры . В этот период возникла упорядоченная система психо- 
лого-педагогической  подготовки  преподавателей высш ей школы. 
В целях углубления лсихолого-педагогических знаний преподавате
лей , обобщ ения и  распространения педагогического опыта, разра
ботки и внедрения новых методов, технических средств, вычисли
тельной и другой техники М инвуз С С С Р создал единую  систему 
повы ш ения квалиф икации  преподавательских кадров вузов: в веду
щ их вузах страны  ф ункционировали  факультеты повы ш ения ква
л иф и каци и  преподавателей высш ей ш колы , подготовка и перепод
готовка на которых осущ ествлялась по утвержденным, типовым про
грам мам .

Рассматриваемый период характеризуется интенсивны м развити
ем педагогики и психологии высшей школы. Теоретиками и  практи
ками высшей ш колы все острее осознавалась необходимость специ
альной, углубленной разработки научно-педагогических основ орга
низации учебно-воспитательного процесса в высшей ш коле (С.И. Ар
хангельский, А.В. Барабанщ иков и др.); научно-педагогической дея
тельности преподавателя высшей школы, особенностей его научной, 
учебной, воспитательной работы (З.Ф . Есарева, Г.Б. Скок, Т.И. Руд
нева и др.); системы повы ш ения педагогической культуры и мастер
ства профессоров и  преподавателей (Ф .П . Гоноболин, Н.В. Кузьми
на, В.А. Сластенин и др).

Чтобы понять природу и движущ ие силы развития высшего обра
зования в России в период с 1992 г. по настоящ ее время, необходимо 
рассмотреть некоторы е общ ие условия и устойчивые закономернос
ти  общ ественно-политического, научно-технического и даже нрав
ственного порядка, к  которым относятся следующие [157. С. 34]:

-  рост наукоемких производств, для эф ф ективной работы кото
рых более 50% персонала должны составлять лица с высшим или 
специальны м  образованием , что предопределяет бы стрый количе
ственны й рост высш ей ш колы;

-  интенсивны й рост объема научной и технической информа
ции , приводящ ий к ее удвоению за 7-10 лет, в результате чего квали
ф ицированны й  специалист должен обладать способностью  и  навы



ками сам ообразования и вклю чаться в систему непреры вного обра
зования и  повы ш ения квалификации;

-  быстрая см ена технологий, вызываю щ ая моральное старение 
производственны х мощ ностей за 7-10 лет, что требует от специалис
та хорош ей фундаментальной подготовки и способности  быстро о с 
ваивать новы е технологии;

-  выдвижение на первый план научных исследований, ведущ их
ся на стыке различны х наук (биоф изика, м олекулярная генетика, 
физическая химия и т.д.), что м ож ет быть достигнуто при наличии 
обширных и ф ундаментальных знан ий , а такж е при умении работать 
коллективно;

-  наличие мощ ных внеш них средств м ыслительной деятельнос
ти, приводящ их к  автом атизации не только физического, но и ум 
ственного труда, в результате чего резко возросла ценность творчес
кой деятельности и спрос на специалистов, способны х осуществлять 
такую деятельность;

-  рост числа лю дей, вовлеченны х в научную и другие виды слож 
ных деятельностей, приводящ ий, по м нению  ряда исследователей, 
к  падению среднего эвристического потенциала ученого, для ком 
пенсации этого падения необходимо вооружать специалистов зн а
ниями методологии научной или практической деятельности;

-  п о стоянн ы й  и устойчивы й  рост производительности  труда 
в промыш ленности и сельском хозяйстве, позволяю щ ий уменьш ить 
долю населения, занятого в м атериальном производстве, и увели
чить число лю дей, работаю щ их в области культуры и  духовного твор
чества.

О бщ ественно-политические, научно-технические законом ернос
ти отражаются на процессах подготовки, переподготовки, повы ш е
ния квалификации преподавателей высш ей ш колы , что выражается 
требованиями к  проф ессионально-педагогической  деятельности  и 
личности преподавателя высш ей ш колы , многозначность и сложность 
которых требует освоения новых профессиональны х ценностей , что 
возможно в процессе получения дополнительного образования.

С этой целью  приказом М инобразования России от 06.09.2000 г. 
№2571 “ Об утверждении П олож ения о порядке и условиях проф ес
сиональной переподготовки специалистов” в целях соверш енствова
ния подготовки  преподавательских кадров для систем ы  вы сш его 
профессионального образования с 07.02.2002 г. введены  в действие 
Государственные требования к  минимуму содерж ания и уровню  под
готовки для получения дополнительной  квалиф икации  “ П репода
ватель вы сш ей  ш ко лы ” , утверж денны е М ин образован ия Р оссии  
08.05.2001 г. П рограмма в объеме 1080 учебных часов рассчитана на 
магистрантов, аспирантов (адъю нктов), а такж е специалистов, им е



ющ их высш ее образование и стаж научно-педагогической работы не 
менее двух лет, готовящ ихся к преподавательской деятельности.

А нализ содерж ания программы показал, что представленные раз
делы  (“ П сихология человека” , “ П едагогика” , “И стория, философия 
и методология соответствующей области науки” , “ И нформационные 
технологии в науке и образовании” , “Технология профессионально 
ориентированного обучения”, “ И ностранны й язы к” , “ Современные 
главы дисциплин научной отрасли” , “Тренинг профессионально ори
ентированны х риторики, дискуссий и  общ ения” , “Дополнительные 
психолого-педагогические дисциплины  по психологии и педагогике 
высш ей ш колы , определяемые вузом” , “О рганизационны е основы 
систем ы образования” [42]) часто повторяю т вузовские курсы педа
гогики и психологии, иностранного язы ка, методологии соответству
ю щ ей области науки.

Обязательным условием вы полнения программы является прохож
дение обучающ ими педагогической практики , цель которой состоит 
в приобретении  практикантам и разностороннего педагогического 
опыта, необходимого для будущей преподавательской деятельности. 
Это требование вызывает необходимость разработать методические 
рекомендации по педагогической практике; организовать педагоги
ческую практику аспирантов; оказы вать методическую и психологи
ческую пом ощ ь начинаю щ им преподавателям высш ей ш колы (по 
вопросам организации и проведения лекционны х и практических 
занятий , анализа результатов собственной деятельности, построения 
деловы х, конструктивных взаимоотнош ений со студентами, саморе
гуляции).

И тогом обучения по программе является государственная аттес
тация, которая проходит в форме заш иты выпускной квалификаци
он но й  работы  и сдачи квал и ф и ка ц и о н н о го  экзам ена. Тематика 
работы долж на свидетельствовать о личном вкладе и способности 
автора проводить самостоятельные исследования или разработки, ис
пользуя теоретические знания и практические навы ки, полученные 
им за период обучения.

Таким  образом, общ ественны е преобразования, отражаясь в це
лях вузовской профессиональной подготовки студентов, вызывают 
необходимость управления непреры вны м образованием (самообра
зованием) преподавателя высш ей школы. Д анны й вывод подтверж
дается результатами исследований в этой научной области: осознает
ся  необходимость непреры вной подготовки преподавателей высшей 
ш колы (Г.У. М атуш анский); рассматриваются средства выбора пре
подавателем образовательного маршрута (Э.М . Ханафина); опреде
ляю тся направления соверш енствования профессионально-педаго
гической деятельности (А.Л. Бусыгина, Ю.Г. Ф окин и др.).



П роведенны й обзор научной литературы по проблеме подготов
ки, переподготовки, повы ш ения квалификации преподавательских 
кадров вузов в России позволил выделить ряд условий, определяю 
щих их специф ику и  определенны е слож ивш иеся традиции. С пеци 
фика процессов подготовки, переподготовки, повы ш ения квали ф и 
кации преподавателей высш ей ш колы  (содержание, ф орм ы , методы) 
была обусловлена общ ественно-политической  ситуацией  в стране, 
определялась целям и и  задачами, стоящ им и перед вузами в различ
ные исторические периоды. Н а данны е процессы  сущ ественное вли
яние оказы вал Запад: в начале X V III в. это выражалось в  том , что 
основным контингентом преподавательских кадров вузов бы ли и н о 
странны е п р о ф ессо р а и п репод аватели , прош едш ие п одготовку 
за рубежом; в настоящ ее время это влияние обнаруживается в про
цессе интеграции России в международное образовательное простран
ство (вхождение России в Б олонский процесс, предполагаю щ ее вве
дение двухступенчатой систем ы  образования; обеспечение организа
ции и  аккредитации учебных заведений; введение систем ы зачетных 
единиц и учета часов изучаемых дисциплин).

Д ля подготовки преподавательских кадров в отечественной вы с
шей ш коле характерны ее фундаментальность, универсальность, д а 
ющая ш ирокий профиль; вариативность в содержательном ком по
ненте, представленная глубокой общ епроф ессиональной подготов
кой и основательной специализацией; непреры вность образования 
и самообразования, осущ ествляемая сетью факультетов повы ш ения 
квалификации и систем ой дополнительного профессионального об 
разования; исследовательская направленность учебно-воспитатель
ного процесса, преобразующ ая личность не только в научно-специ
альном, но и в нравственном отнош ении [137. С. 7].

А нализ научной литературы показал, что недостатком существу
ющей систем ы  подготовки, переподготовки, повы ш ения квали ф и 
кации преподавательских кадров вузов является ее фрагментарность, 
проявляю щ аяся в том, что в зависимости  от потребностей общества 
в отдельны е и сторические периоды  ф ункционировали  различны е 
формы ее организации (стаж ировки за рубежом (1755 г.), подготовка 
в педагогических институтах (1804-1834 гг.), в профессорском инсти 
туте (1832 г.), факультеты повы ш ения квалификации (1966-1967 гг.) 
и др.) и между ним и  отсутствовала взаимосвязь. Ф рагм ентарность 
проявлялась и в содержательном аспекте подготовки (содержание 
было направлено на развитие какой-то  одной проф ессиональной  
ф ункции, наприм ер лекторского мастерства, или  методики проведе
ния практического занятия, или  углубление знаний в области сп ец и 
альной дисциплины ). В настоящ ее время в связи  с особенностям и 
профессионально-педагогической  деятельности преподавателя вы с



ш ей ш колы (полифункциональность, полидисциплинарность, раз- 
ноуровневость) возникла потребность в организации единой, непре
ры вной системы подготовки, переподготовки, повы ш ения квалифи
к ации  преподавательских кадров для вузов, удовлетворяющей запро
сы  современного общества.

§2. Генезис идей о личности и деятельности преподавателя
высшей школы

А нализ становления и развития системы отечественного высшего 
образования показал, что со сменой общ ественно-политических, со
циально-эконом ических условий, под влиянием научно-технического 
прогресса менялись содержание, формы, методы подготовки препо
давателей вы сш ей ш колы  и  соответственно требования к  деятельно
сти и личности . С пециф ика требований, предъявляемых к  деятель
ности и личности  преподавателя высш ей школы, была обусловлена 
целям и и задачами, стоящ им и перед системой высшего образования, 
политическим и условиями в стране, уровнем развития науки и тех
ники.

Н а и б о л ее  яр к и м и  чертам и  первы х  ро ссий ских  профессоров 
(М .В . Л ом оносов, Н .Н . П оповский, А.А. Барсов и др.) были уни
версализм и энциклопедизм  в области как специальной, так и педа
гогической деятельности , что объясняется синкретичностью  науч
ных знаний  в России того времени, когда многие отрасли научного 
п о зн ан и я  ещ е не оф о р м и ли сь  в сам остоятельны е дисциплины, 
не сущ ествовало четких границ, отделяющих одну науку от другой, 
они переплетались не только с родственными науками, но и со сто
ящ им и  далеко друг от друга.

А нализ педагогического опыта М.В. Л омоносова показал, что уче
ный вы соко оценивал роль педагогического труда, считал его своей 
профессиональной обязанностью , видел успех педагогической дея
тельности в ее постоянном  соединении с научной деятельностью и 
призывал к этому своих коллег. В педагогических трудах, отдельных 
выступлениях, письмах и обращ ениях М.В. Л омоносова содержится 
больш ое число интересны х обоснованны х идей, подходов, методи
ческих прием ов, раскры ваю щ их его педагогическое амплуа. Он счи
тает одним и з реш ающ их условий педагогической деятельности по
стоянное глубокое изучение личности воспитанника, индивидуали
зацию  обучения, которая требует от преподавателя большого педаго
гического мастерства. Индивидуализацию  обучения М.В. Ломоносов 
поним ал ш ироко: во-первых, как  разработку для студентов индиви



дуальных планов обучения с учетом их природны х склонностей  и 
возможностей; во-вторы х, как систему обучения: на младш их курсах 
преобладают ф ормы групповой и коллективной работы , а на стар
ших студенты персонально прикрепляю тся к  профессору для углуб
ленной работы по изучению  одной науки. Активная педагогическая 
и научная деятельность М.В. Л ом оносова оказала заметное влияние 
на последующее развитие высш его образования, ф орм ирование пе
дагогической направленности  профессорско-преподавательского со
става [66].

Так  к ак  основны м и  ф орм ам и  орган изац ии  учебного п роцесса 
в М осковском университете во второй половине XVIII в. были л ек 
ции и диспуты , от преподавателей требовалась, прежде всего, вы со
кая культура речи, мастерство в организации дискуссий, умение ко н 
тролировать подготовленность студентов. В выборе содерж ания л ек 
ционного материала профессора строго ограничивались, следуя пред
писаниям П роф ессорского собрания. Такая регламентация деятель
ности преподавателей сужала возмож ности их творчества.

Н а развитии педагогической мысли в России и становлении педа
гогики высш ей ш колы  в первой половине XIX в. сказались педагоги
ческие идеи В.Г. Б елинского, А.И. Герцена, которые подчеркивали 
важность таких профессиональны х черт преподавателей, как  талант 
и терпение, уважение и лю бовь к  студенту. В числе основны х про
фессиональны х признаков преподавателя А .И . Герцен и В.Г. Б елин
ский выделяли психологическую  и лекторскую  подготовку, высокие 
нравственные качества, авторитет среди коллег и учеников. Ф орм и 
рование личности  будущего специалиста они связы вали с идеей н а
родности, призванием служить своему Отечеству. А .И. Герцен отм е
чал особы й вклад высш ей ш колы  в развитие будущей России, в со 
хранение м ентальности , сам обы тности , в  воспитание “пы тливы х 
молодых умов” [66. С. 37].

Развитие педагогической м ысли в период с 1835 по 1862 гг. осу
щ ествлялось деятельностью  выдаю щ ихся педагогов-просветителей  
(К.Д. У ш инского, Н И. П ирогова, Н .И . Лобачевского и др.), кото
рые в  своих сочинениях излагали м ысли по соверш енствованию  пе
дагогического процесса в высш ей ш коле, деятельности преподавате
ля  высш ей ш колы . Т ак, К .Д. У ш инский считал, что “ профессора, 
доценты , равно и  те кандидаты, которые оставлены  при университе
те, — могли бы руководить самостоятельны м и работами студентов, 
указы вая им на источники, объясняя непонятное, просматривая сде
ланное. Тогда бы не выходили из университетов такие кандидаты , 
которые, просидев в университете четы ре года, не прочли ни одной 
книги  по предметам своего факультета и вынесли из университета 
только знан ие профессорских запи сок” [168. С. 231]. С ам остоятель



ная работа студентов, по его мнению , должна занять значительно 
больш ее место в системе профессиональной подготовки. В процессе 
самостоятельной работы должны изучаться не только учебники, но и 
научные труды, первоисточники.

Н .И . П ирогов принципиально ставил вопрос о единстве научной 
и педагогической деятельности преподавателя высш ей школы. Раз
вивая эту мысль, он  пиш ет: “Отделить учебное от научного в уни
верситете нельзя. Н о научное и без учебного все-таки светит и греет. 
А учебное без научного, как бы ни была для национальности при
манчива его внеш ность, только блестит” [123. С. 87]. Н .И. Пирогов 
не углубляется в проблему первичности и вторичности научной и 
педагогической деятельности, он  указывает на их неразрывное един
ство.

О пределяя задачи университетского образования, Н .И . Лобачевс
к ий  не только  подчеркивал важность умственного, специального 
образования, н о  и придавал больш ое значение воспитанию  высокой 
нравственно-эстетической  культуры, которое делает человека лич
ностью , направленной на службу Отечеству, своему народу [157].

И зучая и анализируя деятельность профессорско-преподаватель
ского состава в период с 1863 по 1882 гг., Л .Н . Толстой отрицательно 
о ц ени вал  д еятельность  п роф ессоров , уровень их теоретической 
и методической подготовки, писал о “ непогреш им ости” профессо
ра, когда студент не может выразить несогласие с содержанием и 
ф орм ой преподнесения материала. П о его мнению , несовершенство 
систем ы подготовки преподавателей высш ей ш колы, их аттестации 
приводит к  утрате интереса к  учебе у студентов, к сниж ению  прести
ж а вузовского образования. “ К ак  скоро профессор назначен, -  пи
сал Л .Н . Толстой, -  профессор начинает читать, и, будь он глуп от 
природы, поглупей он  во время исполнения своей должности, от
стань он соверш енно от науки, будь он  недостойным по характеру 
человеком, он продолжает читать, и нет студентам никакого сред
ства вы разить свое удовольствие или неудовольствие” [66. С. 42].

С ерьезной критике подвергает Л .Н . Толстой и организацию  учеб
но-воспитательного процесса в высш ей ш коле, прежде всего лекци
онную  форму обучения, считая ее неэф фективной и отдавая пред
почтение самостоятельной работе студентов. Н егативно характери
зуя состояние вузовской подготовки специалистов, писатель ставит 
перед профессорам и задачу создавать собственные добротные кни
ги, пособия, которы м и могли бы пользоваться студенты.

Анализируя собственный педагогический опыт, историк В.О. Клю
чевский отмечает, что “ преподавание принадлежит к  разряду дея
тельностей, силу которых чувствуют не только те, на которого обра
щ ены они, кто непосредственно испытывает на себе их действие;



стороннему трудно растолковать и дать почувствовать впечатление 
от урока или лекции  проф ессора” (73. С. 34]. О н рассматривает п е
дагогическую деятельность как  процесс сугубо индивидуальны й, л и ч 
ный, опосредованны й ж еланиям и научить, понять аудиторию. П од
черкивая в преподавании роль наблю дения, он  говорил о необходи
мости знать методы и средства педагогики. В.О. Ключевский на п рак 
тике приш ел к  м ысли о  сущ ествовании педагогической техники, ко 
торой нужно и мож но овладеть. П оказателем вы сокого уровня педа
гогического мастерства, по его м нению , долж но быть умение препо
давателя управлять вним анием  аудитории: “ В преподавании самое 
важное и трудное дело — заставить себя слуш ать, пойм ать эту н еп о 
седливую птицу -  ю нош еское вн им ани е” [73. С. 35].

В конце XIX в. идеи педагогики высш ей ш колы  ф орм ировались 
под влиянием  преподавателей вы сш их учебных заведений Н .Е . Ж у
ковского, К.А. Тим ирязева , А.Г. Столетова и  др. О ни вы соко о ц е
нивали педагогическую  деятельность, считая ее одной из наиболее 
важных задач настоящ его ученого. П оказателем вы сокого проф есси 
онализма эти деятели науки признавали  умение ученого работать со 
студенчеством за пределам и учебного процесса, развивая его твор
ческие дарования и способности. Важным условием ф орм ирования 
профессионального м астерства преподавателя высш ей ш колы  они 
считали необходимость постоянного методического роста, тщ атель
ного оф орм ления каж дой м ы сли, предназначавш ейся д ля  студенчес
кой аудитории [66]. С о см еной политических парадигм резко м еня
лись требования к  личности  преподавателя высш ей ш колы  (П ВШ ).

Таблица 1
Динамика требований, предъявляемых к личности ПВШ 

в дореволюционной России

Реформы
правительства

Формы подготовки ПВШ Требования к личности ПВШ

j 2 3
Открытие Мос
ковского универ-

(1755 г.)

Педагогическая подготовка в 
семинарии; послевузовская 
зарубежная подготовка

Универсализм и энциклопедизм в об
ласти специальной и педагогической 
подготовки; лекторское мастерство 
(высокая культура речи, умение орга
низовывать дискуссию)

Прогрессивные 
реформы в сфере 
образования 
(1804-1820 гт.)

Послевузовская зарубежная 
подготовка; послевузовская 
педагогическая подготовка в 
пединститутах; вузовская 
подготовка кандидатов, ма
гистров. докторов наук

Глубокая теоретическая подготовка в 
специальной об л ает ; лекторское мас
терство (культура речи, владение ора
торскими приемами)



1 3
Период полити
ческой реакции 
в высшей школе 
(1820-1860 гт.)

Послевузовская зарубежная 
подготовка; послевузовская 
педагогическая подготовка в 
пединститутах; подготовка 
профессоров в Дерптском 
профессорском институте, 
вузовская подготовка канди
датов, магистров, докторов

Соответствие взглядов идеологии пра
вительства; «благонамеренность» а 
изложении учебных предметов; стрем
ление действовать в соответствии с по
становлениями правительства; ограни
чение инициативы и творческого под
хода в решении учебно-воспитатель-

Прогрессивные 
реформы в сфере 
образования 
(1861-1884 it .)

Послевузовская зарубежная 
подготовка; послевузовская 
подготовка в институте про
фессорских стипендиатов, 
вузовская подготовка канди
датов, магистров, докторов

Методическая готовность к проведе
нию практических занятий (умение 
разрабатывать практические курсы, 
овладение технологией и методикой их 
проведения); лекторское мастерство

Период контр
реформ в сфере 
образования 
(1884-1900 гг.)

Послевузовская зарубежная 
подготовка; вузовская подго
товка кандидатов, магистров, 
докторов наук

Лекторское мастерство; методическая 
готовность к проведению практических 
занятий; соответствие взглядов идео
логии правительства; «благонамерен
ность» в изложении учебных пред
метов; стремление действовать в соот
ветствии с постановлениями прави
тельства, ограничение инициативы и 
творческого подхода в решении учеб
но-воспитательных задач

Реформы в сфере 
образования 
(1901-1915 гг.)

Послевузовская зарубежная 
подготовка; послевузовская 
педагогическая подготовка в 
Петербургской педагогичес
кой академии, в Московском 
педагогическом институте 
нм. П.Г. Шелапмтина

Методическая готовность (владение 
методикой проведения практических и 
лекционных занятий); умение осу
ществлять индивидуализацию процес
са обучения; умение управлять само
стоятельной работой студентов; лек- 
тооское мастепство

В ходе исследования установлено, что профессионально-педаго
гическая деятельность преподавателя высш ей ш колы  не являлась 
предметом специального теоретического анализа педагогов в доре
волю ционной России, так как  в данны й исторический период проис
ходило становление отечественной высшей ш колы и основное внима
ние исследователей было обращ ено на проблему совершенствования 
учебно-воспитательного процесса в вузе. В работах В.Г. Белинского, 
А .И. Герцена, В.О. Ключевского, Н .И . Лобачевского, М.В. Ломоносо
ва, Н .И . Пирогова, К .Д. Уш инского и др. содержатся лиш ь некоторые 
рекомендации о том, как  лучше преподавателю высш ей ш колы орга
низовать свою  деятельность, о неразрывном единстве научной и пе
дагогической  деятельности.

Значительны й вклад в разработку нормативных документов, оп
ределявш их основны е направления развития высш ей ш колы  в пер-



вые послереволю ционны е годы, внесли А.В. Л уначарский, А.П. П ин- 
кевич и др.

В своих работах А.В. Л уначарский неоднократно обращ ался к про
блемам вы сш ей ш колы , подчеркивая, что она — объект более слож 
ный, чем средняя ш кола, и поэтому требует более глубокого и посто
янного вним ания. В связи с этим он считал необходимым осуществ
ление реформы высш ей ш колы , предусматривающей реорганизацию 
учебно-воспитательного процесса, внесение изм енений в управле
ние вузами, обновление и  переподготовку профессорско-преподава
тельского состава.

Выделяя культурообразующ ую  ф ункцию  вы сш его образования, 
А.В. Л уначарский отмечал созидательную  роль преподавателя вы с
шей ш колы в педагогическом процессе. В его трудах особое вним а
ние уделяется специальной и методической подготовке преподавате
ля. О бъективно оценивая полож ение в системе образования, особую 
роль А.В. Л уначарский отводил педагогическому самообразованию  
и самовоспитанию  преподавателя, считая это “долгом необычайной 
важности” [157. С. 28].

Сущ ественный вклад в  развитие педагогики высшей ш колы и  ста
новление систем ы  высш его образования внес А.П. П инкевич. Он 
выявил специф ику организации учебно-воспитательного процесса 
в вузе, определил роль преподавателей, подчеркнув то , что они име
ют дело с взрослы ми лю дьми, которы е хотят и долж ны работать твор
чески и самостоятельно.

Н есмотря н а  признание целостности  педагогического процесса 
в вузе, поним аем ой им как  взаимосвязь образовательной и воспита
тельной сторон , А .П . П и нкеви ч  особое знач ение придает сов ер
шенствованию методического мастерства, составляю щ ими которого 
выступают дидактическая культура, знание отечественной и зарубеж
ной психологической литературы. О ценивая состояние методической 
культуры преподавателя высш ей ш колы , А.П. П инкевич писал, что 
в “области мастерства обучения мы наследовали сравнительно очень 
немного полож ительного м атериала и немало предрассудков вроде 
того, что хорош ем у педагогу никакой  методы не нужно, а плохого 
все равно не научиш ь и т.д. Этим и рассуждениями прикрываю тся 
леность м ы сли, неж елание думать над вопросами рационализации 
педагогического процесса, незнание дела, а часто и величайш ее п ре
зрение к  своему делу” [66. С. 50].

В период с 1917 по 1941 гг. в  педагогической и психологической 
литературе появляю тся работы, теоретически осм ы сляю щ ие сп ец и 
фику профессионально-педагогической  деятельности преподавателя 
высш ей ш колы . Впервые в исследовании Н .С . Д м итриева наряду 
с учебной и научной деятельностью  проанализированы  структура и



содерж ание воспитательной деятельности  преподавателя высшей 
ш колы  [181].

В период с 1932 по 1936 гг. в практику подготовки студентов ак
тивно внедрялась самостоятельная работа, что обусловило возник
новение новых ценностей профессионально-педагогической деятель
ности преподавателя высш ей ш колы: умение организовывать само
стоятельную  работу студентов и  руководить ею, применять новые 
ф ормы и методы преподавания.

Вопросам психологической подготовки преподавателей высшей 
ш колы  посвящ ены  работы П .П . Блонского, который утверждал, что 
для педагогического роста преподавателю необходимы активные пси
хологические знан ия, в  частности по возрастной и педагогической 
психологии [56].

Анализ исторической и педагогической литературы показал, что 
в середине XX в. на страницах педагогических изданий появлялись 
работы, осм ысливаю щ ие эмпирический материал о деятельности и 
личности  преподавателя высш ей школы. И сследователи (И.Т. Ого
родников, П.А. Зайченко и  др.), анализируя лекторское мастерство 
преподавателя, обращ али вним ание на сф ормированность его про
ектировочны х (умение ставить стратегические и тактические цели) 
и технических (владение прием ами удержания и привлечения вни
м ани я студентов, ораторским искусством) умений.

Больш ой вклад в разработку требований к  деятельности и  лично
сти преподавателя внесли  крупнейш ие ученые, педагоги-практики 
отечественной высш ей ш колы И .П . Павлов, А .П. М инаков. Они по
лучили высш ее образование и сложились как  ученые и педагоги еще 
до револю ции, и в советское время им удалось сохранить лучшие 
черты и традиции русской профессуры: универсализм и энциклопе
дизм в области специальной и педагогической деятельности; лектор
ское мастерство (культура речи, владение ораторскими приемами); 
профессионально-педагогическую  направленность.

П едагогическая деятельность академ ика И .П . П авлова была ес
тественны м  продолж ением  глубокой, активной научно-исследова
тельской  работы. Главной чертой организованных И .П . Павловым 
лекционны х и практических занятий  был их проблемны й характер, 
позволяю щ ий студентам проникнуть в  творческую лабораторию  пре
подавателя, сф орм ировать у них исследовательский способ мышле
н ия, профессиональную  направленность.

П о м нению  А .П . М инакова, преподаватель должен быть ученым, 
ф илософ ом , артистом, воспитателем, человеком. Только благодаря 
этому он может успеш но реализовывать единство учебной и воспи
тательной деятельности. Среди выделенных им личностны х характе
ристик  преподавателя главной является потребность в самосовер



ш енствовании; углублять знан ия по своему предмету, соверш енство
вать технику преподавания. В своих методических реком ендациях 
А.П. М ин аков больш ое вним ание уделяет содерж анию  лекции, ее 
эмоциональности, и вместе с тем  подчеркивается особая значимость 
формы подачи материала — “ режиссуры ф орм ы ” , которая склады ва
лась из реж иссуры  текста, режиссуры интонации.

П о глубокому убеждению А.П. М инакова, только преподаватель, 
отличаю щ ийся вы сокой  методологической, инф орм ационной  и ис
следовательской культурой, способен  строить учебно-воспитатель
ный процесс, обеспечиваю щ ий развитие творческой активности сту
дентов, самостоятельности  их м ы ш ления. И сследование показало, 
что в числе методических способов обучения студентов сам остоя
тельному творческому м ы ш лению  значимы ; сообщ ение преподава
телем в течение всего курса обучения основны х элементов теории 
познания с целью  ф орм и рован ия у студентов исследовательского 
способа мы ш ления; показ исторических основ становления осн ов
ных категорий науки, теорий, законов с целью передачи культуры из 
поколения в  поколение и  создания новой  культуры; сообщ ение све
дений о ж изни  и методах работы крупных ученых с целью ф орм иро
вания творческой индивидуальности будущих преподавателей [95].

В период с 1941 по 1961 гг. ученые в своих исследованиях обращ а
лись к вопросам организации учебного процесса в вузе (С .И . Зиновь
ев, Г.Е. Ж ураковский, Я .И . Ф ренкель); лекционной работы препода
вателя и руководства самостоятельной работой студентов (К .Н . К ор
нилова); методических основ практических и лабораторны х занятий 
в вузе (Е .Н . М еды нский); основ авторитета педагога, педагогическо
го такта и педагогического мастерства (А.Г. К овалев, Н.Г. Куш ков, 
П.Д. Левитов и  др.).

В работе профессора С .М . В асилейского “Л екционное препода
вание в вы сш ей ш коле” бы ла предпринята попы тка серьезного ква
лифицированного анализа лекционного  преподавания в историко
педагогическом аспекте. О пределяя пути эф ф ективности  л екци он 
ного преподавания, С .М . В асилейский заключает: “Д ело, очевидно, 
не в лекциях к ак  таковы х, а в лекторах, в их мастерстве, в их умении 
соблюдать и общ ие требования, предъявляемы е ко всякой лекции, и 
вместе с тем учитывать ряд  конкретны х условий, придаю щ их то или 
иное своеобразие данной  лекци и  или  циклу л екци й ” [34. С. 37].

Л ичность преподавателя представляется С.М . Василейскому в е 
дущим фактором , определяю щ им успех учебно-воспитательной д ея 
тельности в вузе. Он выделяет три  группы качеств личности  п репо
давателя: научные качества характеризую т его как  ученого, стоящ его 
на передовы х позициях науки , критически  излагаю щ его учебный 
предмет, формирую щ его научное мировоззрение слушателей; педа



гогические — как педагога, осущ ествляющ его основные дидактичес
кие принципы , раскрываю щ его профессиональную  направленность 
студента, готового помочь ему; общ ественно-политические — как 
оратора, стремящ егося придать изложению  яркую, эмоциональную, 
запечатлеваемую форму, без “кудрявых ф раз” и театральных жестов, 
владеющего хорош ей деловой речью [34. С. 72].

Д еятельность высш ей ш колы России в послереволюционны й пе
риод и до  настоящ его времени была подчинена задачам развития 
народного хозяйства, развертывания научно-технической революции, 
внедрения новых технологий в сфере эконом ики, науки и производ
ства. В этот период наблюдается интенсивное развитие педагогики 
и психологии высш ей ш колы , появляется множество научных иссле
дований, предметом изучения которых является деятельность и лич
ность преподавателя высш ей ш колы . И зм енения целей и задач выс
ш его образования находили свое отражение в  требованиях, предъяв
ляем ы х к  личности  преподавателя высшей школы.

Таблица 2
Динамика требований, предъявляемых к личности П ВШ  

в период с 1917 по 2002 гг.

Исторический
период

Формы подготовки ПВШ Требования к личности ПВШ

Послеоктябрьс
кий период раз
вития высшей 
школы
(1917-1941 гг.)

Подготовка научно-педагоги
ческих кадров в институтах 
Красной профессуры; факуль
теты общественных наук; ис
следовательские курсы; аспи
рантура

Методическая и специальная подготовка 
преподавателя; установка на педагоги
ческое самообразование и самовоспита
ние; необходимость психологической 
подготовки; способность к выполнению 
учебной, научной и воспитательной дея
тельности; педагогическая техника

Военный и 
послевоенный 
периоды развития 
высшей школы 
(1941-1961 гг.)

Аспирантура; практика прико
мандирования научно-педаго
гических работников к веду
щим высшим учебным заведе
ниям и научно-исследователь
ским учреждениям; докторан-

Методическая и психолого-педагогичес- 
кая подготовка, личность преподавателя 
должна сочетать в себе научные, педа
гогические и общественно-политические 
качества

Интенсивное раз
витие высшего об
разования в Рос
сии (1961-1992 гг.)

Аспирантура; институты повы
шения квалификации; факуль
теты повышения квалифика
ции; факультеты педагогичес
ких знаний

Методическая и психолого-педагогичес- 
кая подготовка; способность выполнять 
различные виды профессиональной дея
тельности (научно-исследовательскую, 
преподавательскую, воспитания студен-

Реформы в сфере 
образования 
(1992-2002 гг.)

Аспирантура; факультеты по
вышения квалификации; до
полнительное профессиональ
ное образование по программе 
«Преподаватель высшей шко-

Психолого-педагогическая подготовка; 
способность к непрерывному самообра
зованию; способность проектировать об
разовательный маршрут



Анализ идей о личности  преподавателя высш ей ш колы показал, 
что в каждый исторический период предъявлялись свои требования 
к его личности  и деятельности, а успеш ность п роф ессионально-пе
дагогической деятельности обеспечивалась соответствием ее резуль
татов государственны м целям и задачам. Т ак, в разное время от п ре
подавателя требовались умения: отбирать и  конструировать научный 
материал в лекционном  курсе; управлять вним анием  студентов; вла
деть ораторским мастерством; разрабатывать методику проведения 
практических занятий; организовы вать самостоятельную  работу сту
дентов, осущ ествляя индивидуализацию  процесса обучения; вы пол
нять различны е виды деятельности (научно-исследовательскую , пре
подавательскую, воспитания студентов); проектировать образователь
ный маршрут; вырабатывать способность к непреры вном у сам ообра
зованию.

И сследование, п роведен ное с целью  и зучения представлений  
о личности современного преподавателя высш ей ш колы  (выборку 
представили аспиранты  первого года обучения — 90 человек), пока
зало, что в числе наиболее значим ы х свойств, обеспечиваю щ их эф 
фективность проф ессионально-педагогической  деятельности , н азва
ны следующие: профессионально-педагогическая компетентность, 
мобильность, толерантность, высокий уровень интеллектуального раз
вития, общ ительность, самостоятельность, ответственность, гибкость, 
креативность, доброж елательность, обаяние, находчивость, дидакти
ческие способности, интеллигентность. Р азброс м н ен ий  свидетель
ствует о том , что соврем енны й преподаватель высш ей ш колы  дол
жен обладать интегративны м свойством личности , сочетаю щ им в себе 
качества, синтез которых позволял бы ему адаптироваться в д и н а
мично развиваю щ ейся проф ессиональной сфере.

§3. М одель личности и деятельности 
преподавателя высшей школы

Соврем енное общ ество в условиях непреры вного развития всех 
его сфер (политической , социальной, эконом ической  и др.) предъяв
ляет все более вы сокие требования к  качеству подготовки сп ециали
стов для всех областей социальной практики . В связи  с общ ествен
ными изм енениям и  постоянно растет спрос на специалистов с вы с
шим образованием. В соответствии с этим  вузы долж ны  расш ирять 
спектр образовательны х услуг, искать новы е, более гибкие ф ормы 
подготовки, обновлять содерж ание обучения. В то  же время в усло
виях дем ократизации и гуманизации всей общ ественной ж изни зн а



чительно богаче становятся и образовательны е потребности самого 
человека, что приводит к  необходимости вносить сущ ественны е кор
рективы  в содержание целей и задач, стоящ их перед современной 
систем ой высш его образования. В настоящ ее время изменение задач 
высш его образования протекает в условиях вариативности образова
тельны х учреждений, диверсиф икации  содерж ания и расширения 
инновационны х процессов в отечественной высш ей ш коле при под
готовке специалистов, что связано с ее интеграцией в мировую обра
зовательную  систему и реакцией на социально-эконом ические из
м енения в обществе.

О сновной целью высш его образования становится не столько ка
чественная подготовка лю дей к  проф ессиональной  деятельности, 
сколько обеспечение им возмож ности для адаптации к  ж изни, созда
н ие оптимальны х условий для раскры тия и реализации потенциаль
ных возмож ностей, способностей и потребностей каждого.

И зм енение целей и задач высш его образования приводит к  необ
ходим ости коррекции  и соверш енствования профессионально-педа
гогической деятельности в соответствии с требованиями к личности 
преподавателя высш ей ш колы. В связи с этим возникает необходи
м ость анализа деятельности преподавателя высшей ш колы в новых 
социально-эконом ических условиях и рассмотрения специф ики со
циального заказа на свойства его личности.

П онятие “ профессионально-педагогическая деятельность” бази
руется на общ енаучном поним ании деятельности. С  философской 
точки  зрения деятельность представляет собой процесс, в ходе кото
рого человек воспроизводит и творчески преобразует природу, делая 
тем самым себя деятельны м субъектом, а осваиваемые им явления 
природы -  объектом своей деятельности [170. С. 96].

Преобразую щ ий характер лю бой деятельности является ведущим 
свойством объективного порядка, он зависит от активной роли субъек
та, продуктивного характера его деятельности. В общ ей теории дея
тельности особое вним ание заслуживает концепция, предложенная 
Л .С . Выготским и С.Л. Рубинш тейном, рассматривающ ими деятель
ность как  особого рода активность, в результате которой порождает
ся сознание и которая, в свою очередь, сознанием регулируется [39.
С. 182].

Категория деятельности является ключевой в понимании человека 
и в настоящ ее время изучается многими областями научного знания: 
философией , психологией, историей, педагогикой и др. Наиболее ча
сто деятельность определяется к ак  специфическая ф орм а активного 
отнош ения к  окружаю щ ему миру, содержание которой составляет 
его целесообразное изм енение и преобразование в интересах людей 
(М .С . Каган, А .Н. Леонтьев, B.C. Ш вырев, Э.Г. Ю дин и др.).



Любая деятельность человека имеет сложную организацию  и д и 
намическую структуру, включаю щ ую  ряд взаим освязанны х и взаи
мообусловленных компонентов. П о м нению  Л .П . Буевой, для д ея 
тельности характерна определенная упорядоченность, иерархичность 
строения элем ентов и связей между ними, в ней  наличествует систе
ма, управляю щ ая деятельностью  индивидуального или общ ествен
ного субъекта и обеспечиваю щ ая ф ункциональное единство всей 
системы [31. С. 77]. В структуру профессионально-педагогической  
деятельности преподавателя высш ей ш колы  входят мотивы, способы 
и приемы деятельности, цель и результат.

М отив определятся учены м и как  внутренняя побудительная сила 
человека, заставляю щ ая заним аться его той  или другой деятельнос
тью [67]. К  ведущ им м отивам проф ессионально-педагогической  дея 
тельности преподавателя вы сш ей ш колы  относят интерес к процессу 
развития личности  студента, потребность в общ ении  с ним  и его 
обучении.

Способы и прием ы  -  это действия, предпринимаемы е человеком, 
чтобы достичь целей деятельности. Способы  и прием ы п роф ессио
нально-педагогической деятельности  преподавателя — это формы, 
методы организации учебного процесса, технологии обучения.

Цели — это наиболее значим ы е для человека предметы, явления, 
задачи и объекты, достиж ение и обладание которы м и составляет су
щество его деятельности . Ц ели  п роф ессионально-педагогической  
деятельности преподавателя вы сш ей ш колы  разрабатываю тся и  ф ор
мируются к ак  отраж ение тенденции социального развития, предъяв
ляя совокупность требований к  современному человеку с учетом его 
духовных и  природны х возмож ностей. В них заклю чены , с одной 
стороны, интересы  и ож идания различны х социальны х и возрастных 
групп, а с другой — потребности и стрем ления отдельной личности. 
По своему характеру цели профессионально-педагогической  деятель
ности -  явление динам ическое, а логика их развития такова, что, 
возникая как  отражение объективных тенденций  социального раз
вития и  приводя содержание, ф орм ы  и методы проф ессионально
педагогической деятельности  в  соответствие с потребностями общ е
ства, они  складываю тся в развернутую программу поэтапного д ви 
жения к  высш ей цели — развитию  личности  в гарм онии с самой 
собой и социум ом. Результатом профессионально-педагогической  
деятельности является становление студента к ак  личности  и специа
листа [61].

И сследование показало, что к  построению  моделей проф ессио
нально-педагогической деятельности преподавателя высш ей ш колы 
в педагогической литературе имею тся разны е подходы. Т ак, с п ози 
ции моноф ункционального  подхода м одель профессионально-педа-



готической деятельности представлена через призму только одной 
ф ункции -  формирующ ей, что говорит о его бесперспективности 
[169]. Традиционны м  считается полиф ункциональны й подход к мо
делированию  профессионально-педагогической деятельности препо
давателя [88], в котором она рассматривается с позиции нескольких 
функций: проектировочной, конструктивной, организаторской, ком
м уникативной, гностической. З.Ф . Есарева проанализировала выде
ленны е Н .В. К узьминой ком поненты  профессионально-педагогичес
кой деятельности  и рассмотрела их в структуре деятельности препо
давателя высш ей ш колы.

Сравнение точек зрения ученых и результаты научного поиска 
показали , что стерж невым является гностический компонент, а его 
составляю щ им и — знания и умения преподавателя, определенные 
свойства его познавательной деятельности, влияющ ие на ее эффек
тивность: умения строить и проверять гипотезы, быть чувствитель
ны м  к  противоречиям, способность критически оценивать получен
ны е результаты. Гностическая деятельность ученого характеризуется 
анализом содерж ания и  способов научного поиска, изучением его 
участников, их возможностей и способностей, выявлением особен
ностей научного процесса и  результатов собственной деятельности.

П роектировочны й ком понент профессионально-педагогической 
деятельности преподавателя обеспечивает ее стратегическую направ
ленность и проявляется в умении ориентироваться на конечную цель, 
реш ать актуальные задачи с учетом будущей специализации студен
тов, при  планировании курса учитывать его место в учебном плане 
и устанавливать необходимы е взаимосвязи с другими дисциплина
ми. Исследование З.Ф . Есаревой показало, что проектировочные спо
собности развиваю тся лиш ь с возрастом и стаж ем, поэтому высокий 
уровень их сформированности  наблюдается обычно у профессоров 
и доцентов, а низкий, как  правило, — у начинающ их преподавате
лей . В научной деятельности преподавателя проектировочные уме
ния формируются в основном на принципе аналогии, позволяющем 
исследователю  открывать новые связи элементов проблемы и выдви
гать гипотезы о способах ее реш ения.

Реализацию  тактических целей обеспечивает конструктивный ком
понент профессионально-педагогической деятельности: структури
рование курса, подбор конкретного содержания для отдельных раз
делов, выбор ф орм  проведения занятий и др. Конструктивный ком
понент в научной деятельности преподавателя высшей ш колы вклю
чает в себя отбор научной инф ормации, ее переработку, контроль 
систем ы знаний , необходимых для проектирования процесса науч
ного поиска, предвидения и предварительной оценки  результатов 
исследования [59].



О рганизации собственно процесса обучения студентов и сам оор
ганизации преподавателя способствует организаторский компонент 
деятельности, что проявляется в организаторских способностях пе
дагога, в умениях провести ком плексное исследование, сплотить вок 
руг научной проблемы едином ы ш ленников.

Л егкость установления контактов со  студентами и  коллегам и, 
а также эф ф ективность реш ения педагогических задач обусловлена 
развитием коммуникативного ком понента проф ессионально-педаго
гической деятельности преподавателя. О бщ ение не сводится только 
к передаче знаний , оно вы полняет такж е ф ункцию  эмоционального 
заражения, возбуж дения интереса, побуждения к совместной д ея 
тельности [59. С. 46]. У становлена взаим освязь всех ком понентов 
в деятельности преподавателя высш ей школы.

Структура научной и педагогической деятельности преподавателя 
высшей ш колы имеет общ ие ком поненты , но в связи с различием 
целей, объектов и методов этих видов деятельности содерж ит ряд 
специфических особенностей. В научной работе реш аю щ ее значе
ние имеет проектировочная деятельность (вы раж аемая в гипотези- 
ровании и м оделировании  научного п оиска), а в педагогической  
деятельности преподавателя высш ей ш колы существенную  роль иг
рают конструктивны е ум ения, связанны е с созданием и переконст
руированием учебной инф орм ации  на уровне соврем енной науки. 
Конструктивные умения позволяю т отбирать и структурировать и н 
формацию во вновь разрабатываем ые учебные курсы и отдельные 
занятия, проигрывать различны е варианты  их построения в условиях 
системы предписаний, технических средств обучения, отведенного 
времени и набора педагогических технологий обучения.

У становлено, что конструктивны е и гностические способности  
вузовского преподавателя развиваю тся с возрастом, а организаторс
кие и ком м уникативны е часто сниж аю тся, особенно если они  не 
становятся предметом его специального анализа на основе знания 
вузовской, театральной педагогики и психологии [59].

Исследование З.Ф . Есаревой показало, что успеш ное вы полнение 
преподавателем своих профессиональны х ф ункций во многом зави 
сит от характера взаимодействия педагогической деятельности с н а 
учной. Бы ло выделено три группы преподавателей, различаю щ ихся 
по типу взаим одействия педагогической  и  научной деятельности: 
преподаватели с д ом инированием  педагогической  направленности; 
преподаватели с преобладанием  научной  ориентации; преподавате
ли с направленностью  на сочетание научной и педагогической  р а
боты.

П сихологический анализ деятельности  преподавателей трех н а 
званных групп позволил установить ряд важных особенностей:



— преобладание у преподавателей педагогической направленнос
ти является самым неблагоприятным для его профессионального роста 
субъективны м ф актором . Преподаватели, мало или вовсе не ведущие 
научно-исследовательскую  работу, испытывают значительные затруд
нения в реш ении задач по преобразованию  научных знаний в учеб
ный предмет, в отборе и организации учебной инф орм ации, в фор
мулировании познавательных задач, в поиске методов исследования 
научных и педагогических проблем, в  определении критериев опен
ки научных взглядов;

— преобладание научной направленности также сниж ает продук
тивность как  педагогической деятельности преподавателя, так и его 
научной работы. У преподавателей с повы ш енной научной направ
ленностью  заметно сниж ен уровень развития организаторских и ком
муникативны х умений, имею т место трудности в общ ении, в орга
низации  коллективной работы студентов или своих коллег;

— преподаватели с направленностью  на сочетание научной и пе
дагогической  работы  успеш но справляю тся с задачами научно-ис
следовательской и педагогической деятельности [59].

И сследования, проведенные в вузах страны (Т.И. Руднева, Г.И. Сан- 
жар), подтвердили эти результаты, вместе с тем показали, что группа 
преподавателей, способны х к успеш ному сочетанию основных видов 
деятельности (а для управленцев в вузе требуется еще решение орга
низационных задач), невелика, что свидетельствует о наличии не только 
объективны х, но и субъективных причин, мешающих эффективному 
о су щ ествл ен и ю  п ро ф е сси о н а л ьн о -п ед аго ги ч е ск о й  деятельности 
[139; 140].

По утверждению В.И. Гинецинского, в структуре педагогической 
деятельности  следует выделять следующие ф ункциональные компо
ненты: презентативны й, интенсивны й, корректирующ ий и диагнос
тирую щ ий. П резентативная ф ункция состоит в излож ении содержа
н ия м атериала; и н тен си вная  — в мотивации интереса учащихся 
к усвоению  инф орм ации; корректирующ ая функция связана с ис
правлением и сопоставлением результатов деятельности самих обу
чающ ихся, а диагностирующая обеспечивает обратную связь [47]. Дан
ная точка зрения на структуру педагогической деятельности позво
ляет, на наш  взгляд, для достиж ения результата учитывать факторы 
регуляции педагогического процесса.

О сновны м и  составляю щ им и  профессионально-педагогической 
деятельности  преподавателя, по мнению  В.Н. Абросимова, являются 
научно-предметны й, психолого-педагогический и культурно-просве
тительский компоненты . Научно-предм етны й ком понент деятельно
сти обеспечивает организацию  процесса обучения, передачу знаний 
студентам; психолого-педагогический способствует установлению



гармоничных отнош ений преподавателя со  студентами и коллегами; 
культурно-просветительский позволяет реализовать преподавателю  
функции воспитателя [1].

Структура профессионально-педагогической  деятельности  п репо
давателя вы сш ей ш колы , разработанная В.Г. И вановы м, состоит из 
трех блоков: логико-м етодологического; психолого-дидактического; 
технологического. В логико-м етодологическом блоке отражены п рин
ципы построения модели. Эти принципы  и последовательность опе
раций при разработке предполагают: ф ормулирование целей и к о н к 
ретных задач м одели ровани я; сбор  и си стем атизац ию  исходной  
информации, определение ее достоверности и полноты; выделение 
основных факторов, влияющ их на изменение закономерностей про
фессионально-педагогической деятельности. В психолого-дидакгичес- 
ком блоке характеризуются принципы  моделирования профессиональ
но-педагогической деятельности . Технологический блок  отраж ает 
профессиональный аспект деятельности специалиста и  адекватное 
ей содержание подготовки. С м ы сл профессионально-педагогической 
деятельности В.Г. И ванов видит в  создании условий для  сам оразви
тия, самореализации, сам овоспитания [62].

Таким образом, полиф ункииональны й подход позволяет рассм от
реть структуру профессионально-педагогической деятельности по раз
личным критериям: компонентность, блочность, системность и  др.

Отмечая ограниченность полифункционалъного похода к  построе
нию моделей деятельности преподавателя высш ей ш колы , Н .М . Та- 
ланчук разработал теорию  педагогической  деятельности  на основе 
систем но-ф ункционального подхода. П о его м нению , полиф унк- 
циональный подход является ограниченны м , так  как  “не всякая м н о
жественность есть целостность” [163. С. 48]. С огласно концепции
Н.М. Таланчука, профессионально-педагогическая деятельность — это 
синергетическая система, где все подчиняется законам  систем ного 
синергетизма, действие которы х проявляется в систем но-ф ункцио
нальной закономерности.

Синергетическая структура профессионально-педагогической  д е
ятельности имеет систем ны й циклично-ф азовы й  характер. “ М акро
элементом” этой  деятельности является педагогический цикл -  п ро
цесс реш ения педагогом отдельной задачи или группы задач. К аж 
дый педагогический цикл состоит из ф аз — составных его элементов, 
характеризующих динам ику деятельности педагога и  его взаимодей
ствия с обучающ имися.

С о д ер ж ан ие п р о ф е с с и о н а л ьн о -п е д а го ги ч е с к о й  д ея тел ь н о с ти  
в концепции Н .М . Таланчука рассматривается как  реализация си с
темы педагогических ф ункций при реш ении  конкретны х учебно-вос
питательных задач. К  таким ф ункциям  относятся: диагностическая,



целевой ориентации, планирования, организаторская, мобилизаци
онно-побудительная, коммуникативная, формирующ ая, контрольно
аналитическая и оценочная, координации и коррекции, совершен
ствования. Все они  образуют синергетическую  целостность [163].

Д анны й подход к содержанию  профессионально-педагогической 
деятельности, на наш  взгляд, отличается от традиционного тем, что 
представляет не лю бой произвольны й набор элементов, а их систе
му, которая в своем строении и содержании объективна. В то же 
время перечисленны е ф ункции постоянны (инвариантны) при ре
ш ении всех учебно-воспитательных задач, а их наполнение (содер
ж ание) изм енчиво (вариативно), так  как  зависит от характера реша
емой задачи.

А нализ моделей профессионально-педагогической деятельности 
преподавателя вы сш ей ш колы показал, что эта деятельность являет
ся слож ноорганизуемой и состоит из нескольких взаимосвязанных 
между собой  видов, имеющ их общ ие компоненты . Отдельные конк
ретные виды деятельности  различаю тся по форме, способам осуще
ствления, врем енной и пространственной характеристике, функцио
нальной направленности.

В зависимости от реализации различных целей деятельности, пре
подаватель высш ей ш колы  осущ ествляет следующие основные виды 
деятельности: педагогическую, научно-исследовательскую, профес
сиональную  (по базовой специальности), административно-хозяй
ственную, управленческую, коммерческую и общественную [102; 135].

П олидисциплинарностъ деятельности преподавателя высшей шко
лы  рассматривается в работах А Л . Бусыгиной, Ю.Г. Ф окина. По мне
нию  исследователей, преподаватель высшей ш колы должен не толь
ко  преподавать студентам определенную  учебную дисциплину, но и 
осущ ествлять руководство практикой , курсовыми и дипломными 
работам и, которые чащ е всего меж дисциплинарны, следовательно, 
он  долж ен знать основны е концептуальные полож ения не только 
преподаваемой, но и смежных дисциплин, а также ключевых дис
циплин специальности студентов [32; 171].

П олифункциональность и полидисциплинарностъ деятельности 
преподавателя вы сш ей ш колы  предполагает определенны й уровень 
его готовности к реш ению  педагогических задач, степень которой 
мож ет быть описана уровнем деятельности. Н.В. Кузьмина выделила 
пять уровней  педагогической деятельности: репродуктивный, адап
тивны й, локально-м оделирую щ ий знания, системно-моделирующий 
знан ия, систем но-м оделирую ш ий деятельность и поведение [87].

И сследователи предприним али  попы тки соотнести эти уровни 
с уровнями педагогической деятельности преподавателя высшей шко
лы. Т ак, Г.У. М атуш анский отмечает, что педагог, имею щ ий квали



фикацию “ преподаватель высш ей ш колы ” , должен осуществлять свою 
педагогическую деятельность на уровне не ниж е адаптивного; д о 
цент — не ниж е локально-моделирую ш его знания обучаемых; п ро
фессор — не ниже систем но-м оделирую щ его знания [102].

Д оказана обусловленность уровня деятельности  преподавателя 
высшей ш колы  его компетентностью  (A.JI. Бусыгина):

— репродуктивны й уровень характерен для магистров, кандида
тов и докторов наук, для узких специалистов, не имею щ их педагоги
ческой квалиф икации  (компетентности);

— концептуальны й уровень характеризует ш ирокую  концептуаль
ную подготовку преподавателя, что позволяет ему профессионально 
конструировать систему знаний;

-  продуктивны й уровень дополняет концептуальны й знаниям и  
психолого-педагогического блока дисциплин, что позволяет проф ес
сионально мотивировать, передавать систему знаний;

-  интегративны й уровень представляет высшую степень продук
тивного уровня деятельности, что выражается в технике педагоги
ческого обш ения и качествах личности  компетентного преподавате
ля [32].

Таким образом, приходим к  выводу, что компетентность и  опыт 
являются ф акторам и  успеш ной  п роф ессионально-педагогической  
деятельности преподавателя вы сш ей ш колы.

Личностные особенности преподавателя высш ей ш колы проявля
ются в  стиле деятельности, что подтверждает взаимосвязь деятельнос
ти и личности: изм енения в деятельности влекут изменение свойств 
личности; новообразования личности вносят изменения в деятельность.

Личность трактуется педагогической энциклопедией  как общ е
ственный индивидуум, субъект п ознания и активного преобразова
ния мира, разумное существо, обладаю щ ее речью и способностью  
к трудовой деятельности , что только внеш не отражает сущ ность по
нятия [156]. С.Л. Рубинш тейн указы вает на единичность и неповто
римость человека, являю щ иеся следствием его индивидуального раз
вития, особых обстоятельств ж изни  и воспитания [135].

Л.И. Бож ович считает личностью  человека, достигш его опреде
ленного психического развития, а в качестве ведущего свойства вы 
деляет мотивационную  сферу [22]. М ногие исследователи рассм ат
ривают структуру л и ч н о с ти  с п о зи ц и й  п р и н ц и п а д еятельности , 
используя не отдельные ее свойства, а структурные объединения, 
комплексы, связанны е с доминирую щ ей мотивацией (Е.С . Кузьмин, 
Б.Ф. Л ом ов, А .Н . Леонтьев). К ак  интегральное образование психи
ческих процессов, психических состояний и психологических свойств 
выступает личность в теории А.Г. Ковалева. Т аким  образом, конста
тируем: в отечественной психологии ш ироко распространен  взгляд



н а человека как  на индивида, личность и субъекта деятельности, но 
при этом отсутствует более или менее общ епринятая концепция лич
ности [3].

В наибольш ей степени реш ению  поставленных нами исследова
тельских задач соответствует “блочная” стратегия изучения личнос
ти, представленная К.К. П латоновы м в 1972 г., позже дополненная 
систем ны м и идеями. Ученый рассматривает личность как динами
ческую систему, развивающ уюся во времени, изменяющую состав 
входящ их в нее элементов и связей между ним и при сохранении 
ф ункции. В этой  системе выделяются четыре подструктуры личнос
ти: направленность личности  (убеждения, мировоззрение, идеалы, 
стрем ления, интересы, ж елания); социальный опыт в ш ироком его 
поним ании (знания, умения, навы ки, привычки); особенности пси
хических процессов (воля, чувства, восприятие, мыш ление, ощуще
ния, эм оции , память); психические свойства личности (темперамент, 
половые и возрастные свойства).

П одструктуры находятся в  сложных взаимосвязях и образуют оп
ределенную  иерархию как  между собой, так  и между своими элемен
тами. В то же время н а  них накладываю тся характер и способности. 
Черты ж е личности  (богатство потребностей, стремление к  самореа
лизац ии , компетентность, умение обнаруживать нереш енные про
блемы и преодолевать стереотипы, критичность и способность к  реф
лексии , ответственность перед общ еством за принимаемы е решения 
и т.д.) — это интегральное проявление свойств личности, детермини
руемое всеми подструктурами [124. С. 57]. Л ичность человека явля
ется интегративной целостностью  биогенных, психогенных и социо
генны х элементов. Группы компонентов представляют “статический 
разрез” целостной структуры личности , динам ическое же понима
ние основы вается на систем но-эволю ционной теории. Дополняю
щ ей стороной личности человека является ее деятельность и посто
ян ное изменение свойств и качеств человека: “ В деятельности, осу
щ ествляя которую человек соверш ает свой ж изненны й путь, все пси
хические свойства личности  не только проявляются, но и формиру
ю тся” [135. С. 423]. В процессе освоения деятельности индивидуаль
ные качества субъекта формируются в подсистему профессионально 
важ ны х качеств (П В К ), влияющ их на эф ф ективность деятельности и 
успеш ность ее освоения [107]. Системы П В К  могут формироваться 
на основе нормативных эталонов, на основе переработки текущей 
инф орм ации, на основе индивидуально выработанных в ходе дея
тельности  эталонов. Под П В К  понимается совокупность требований 
и ограничений, предъявляемых профессией к человеку [102].

О бращ ение к  характеристикам личности преподавателя высшей 
ш колы  показало, что качества делятся на группы в зависимости от



условий развития [102]: формируемы е и  развиваемы е в п роф ессио
нальном обучении и деятельности; трудно формируемы е и медленно 
развиваемые в проф ессиональном  обучении и деятельности; ком 
пенсируем ы е в и ндивидуальном  стиле д еятельности  и обш ения; 
не компенсируемые в индивидуальном стиле деятельности и общ е
ния. П ротивопоказанием  для педагогической работы в  вузе, по м не
нию Г.У. М атуш анского, мож ет быть невы раж енность группы п ро
фессионально важных качеств, составляю щ их психологическую пред
расположенность к  профессии.

Учеными предприним ались попы тки  установить различия л ич но 
стных свойств педагога и ученого, что, на наш  взгляд, некорректно, 
так как преподавателю  вы сш ей ш колы  необходимо гарм онично со
четать преподавательскую  и  научно-исследовательскую  деятельность 
и соответственно проявлять личностны е свойства педагога и иссле
дователя.

Требования к  личности  преподавателя высш ей ш колы  в зависи
мости от вида деятельности описы вает Ю .Г. Ф окин  [172]: для  ус
пешного вы полнения педагогической деятельности преподавателю  
необходимо бьггь общ ительны м человеком, иметь четкую дикцию , 
обладать культурой речи; преподаватель-исследователь долж ен быть 
ориентирован на п оиск  и вы явление истины , для этого ем у необ
ходимо иметь развитое логическое мыш ление, умение выделять глав
ное в разных источниках, умение устанавливать логические связи между 
рассматриваемыми объектами; преподаватель-воспитатель должен бьггь 
носителем и выразителем социально одобряемых ценностей , иметь 
активную социальную  позицию , выделять социальную  значимость 
изучаемого, для этого ему необходимы доброжелательность, уваже
ние к  студентам, интеллигентность в общ ении.

Сравнение точек зрения ученых на личность преподавателя вы с
шей ш колы , ретроспективны й анализ становления и развития систе
мы высш его образования в России  позволяю т сделать вывод о том, 
что требования к  личности  и деятельности преподавателя высш ей 
школы задаю тся общ еством, каждый раз отражают специф ические 
особенности той или иной  исторической эпохи. Чтобы наиболее полно 
представить особенности  деятельности  и личности  преподавателя 
высшей ш колы  в современны х условиях, обратим ся к  анализу общ е
ственных тенденций в сф ере образования.

Общ ество инф орм ационны х технологий, постиндустриальное об 
щество, в  отличие от индустриального общ ества конца XIX — сере
дины XX в., в гораздо больш ей степени заинтересовано в том, чтобы 
граждане бы ли способны  самостоятельно, активно действовать, п ри 
нимать реш ения, гибко адаптироваться к  изм еняю щ им ся условиям 
жизни.



П остоянное расш ирение сферы образовательных услуг, все уско
ряю щ ийся процесс морального старения всех компонентов социаль
ного опы та требую т от соврем енного специалиста субъективной 
готовности к непреры вному самообразованию  и возможности при
обретения новой  специальности. В постиндустриальную эпоху вос
требован  и ной  тип  личности  — это гибкий, умеющий быстро при
способиться к лю бы м изм енениям , самостоятельный, инициативный, 
мобильны й человек. Ф ункциональное значение мобильности лич
ности заклю чается в том, что она является составляющей мобильно
сти систем ы образования и мобильного общества. Д вижение вперед, 
внедрение и развитие инноваций  невозмож но без мобильной дея
тельности субъектов образования и социума.

Необходимость ф орм ирования такого профессионально важного 
свойства преподавателя высш ей ш колы , как  профессионально-педа
гогическая м обильность, требует детального рассмотрения и опреде
л ен ия сути и структуры данного понятия.

В обыденном поним ании  мобильным считается человек новой, 
современной формации, способный совершенствоваться, гибко реаги
руя на новые требования и  условия существования, адаптируясь к ним.

П роанализировав предпосы лки мобильного поведения препода
вателя вы сш ей ш колы  (JI.A. А мирова, З.А. Багиш аев), приходим 
к выводу, что внеш ние детерм инанты  профессионально-педагоги
ческой м обильности обусловлены социально-экономической  и по
литической  ситуацией в стране, а внутренние детерминанты опреде
лены  сам ой специф икой  профессионально-педагогической деятель
ности:

-  интеграция России в международный образовательны й процесс 
(в результате чего будут созданы условия и возможности реализации 
профессиональной мобильности преподавателей);

-  смена парадигмы высшего образования (так как  основой совре
м енной образовательной парадигмы становятся саморазвитие, само
образование, самопроектирование, то преподаватель высш ей школы 
долж ен уметь управлять образовательны ми процессами, проектиро
вать и реализовы вать на практике развиваю щ иеся образовательные 
ситуации нового типа, ориентируясь, прежде всего, на развитие че
ловеческих способностей, а не только передачу традиционных зна
ний , ум ений, навы ков);

— условия динам ично изм еняю щ ейся среды (требуется постоян
ное обновление профессиональны х знаний, умений, навыков любо
го специалиста);

— формирование современного информационного общества (в ус
ловиях глобализации 'Общественных проблем возникают новые виды 
человеческой деятельности, которые ставят людей перед необходи



мостью м обильно реагировать на происходящ ие и зм енения, чаше 
всего в  ситуации неопределенности  и риска);

-  полифункциональность профессионально-педагогической д ея 
тельности преподавателя высш ей ш колы (преподавателю ежедневно 
приходится вы полнять м ногочисленны е профессиональны е ф ункции, 
связанные с учебной, учебно-м етодической, научно-исследовательс
кой, организационно-м етодической , адм инистративной деятельнос
тью, работой куратора);

-  деятельность в условиях многовариантности личностны х взаи 
модействий и взаим оотнош ений (подобная многовариантность ха
рактерна для всех исторических эпох, однако позиции участников 
взаимодействия в  разное врем я бы ли разны м и — от подчиненности 
до равенства);

-  отсроченность результатов педагогической деятельности во вре
мени (возникает неудовлетворенность трудом, состояние внутренне
го диском форта, в связи  с чем эф ф ективны м  способом достиж ения 
гармонии м ож ет стать стрем ление “ вкладывать в себя", в собствен
ное развитие, наряду с естественной профессиональной потребнос
тью “вкладывать в других” );

-  деятельность в пространстве ценностно-плю ралистического поля 
(плюрализм ценностей  характерен для любого вида профессиональ
ной деятельности, но в сфере педагогического труда его уровень осо
бенно высок, поскольку ценностное пространство здесь складывает
ся из национальны х, соииально-стратовы х, половы х и возрастных 
составляющих);

-  духовность педагогической деятельности (основная ее характе
ристика, так  как средством педагогического труда, его предметом, 
основным результатом являю тся ценности  и идеалы, принадлеж а
щие как  области сознания, так  и области иррационального, транс
цендентального, а главная цель состоит в стимулировании процес
сов сам оопределения и самосоверш енствования через приобщ ение 
к существующим ценностям  и создание новых).

Ф еномен мобильности является предметом изучения таких наук, 
как психология, социология, социальная педагогика. С позиции п си 
хологической науки мобильность рассматривается как  подвижность, 
способность к  движ ению  через познавательны е, профессиональны е 
сферы [25]. Н аряду с понятием  “ м обильность” в психологической 
литературе используется п онятие “м оби лизаци я” , трактуемая как  
ф изиологический  процесс. П сихологический  словарь определяет 
мобилизацию  к ак  психофизиологическую  готовность человека к вы 
полнению  определенны х действий [129].

В социальной педагогике мобильность рассматривается к ак  важ 
нейш ий  эф ф ект социализации человека, как постоянная потребность



в новой  инф орм ации, как  реакция на разнообразие стимулов, готов
ность к  и зм енению  места работы или проживания, характера досуга, 
принадлеж ности к социальной группе, вкусов [5].

В социологии  используется понятие “социальная мобильность”, 
под которой поним ается лю бой переход индивида или социального 
объекта (ценности) из одной социальной позиции в другую. Иссле
дователи выделяют два типа социальной мобильности: горизонталь
ную и вертикальную . П од горизонтальной социальной мобильнос
тью  подразумевается переход индивида или социального объекта из 
одной социальной группы в  другую, расположенную на одном уров
не. П од вертикальной социальной мобильностью  подразумеваются 
те отнош ения, которые возникаю т при перем ещ ении индивида или 
социального объекта из одного социального пласта в другой [160].

Социальная м обильность рассматривается как  внутреннее само
соверш енствование личности , основанное на стабильных ценностях 
и  потребности  в саморазвитии, как  симптом ее внутренней свободы 
и раскрепощ енности, а образование является неотъемлемой предпо
сы лкой социальной мобильности [93].

Изучая мобильность студентов, О.В. А мосова определяет ее как 
умение бы строй перестройки (корректировки) своих действий в кон
кретных ситуациях, умение быстро реагировать на происходящие 
и зм енения [10].

Н аряду с понятием  социальной м обильности в научной литерату
ре часто встречаю тся понятия “профессиональная” и “ академичес
кая мобильность”. В психологическом словаре профессиональная мо
бильность определяется как  “ способность и готовность быстро и ус
пеш но овладевать новой  техникой и технологией, приобретать недо
стаю щ ие знания и  умения, обеспечиваю щ ие эффективность новой 
проф ориентационной деятельности” [129. С. 119].

В Больш ой советской энциклопедии под профессиональной мо
бильностью  понимается изменение группой лиц  или индивидом по
зиции , места, занимаемого в профессиональной структуре; переходы 
лю дей из одних профессиональны х групп и слоев в другие [24].

П роф ессиональная м обильность рассматривается как  готовность 
грамотно приним ать реш ения, нести ответственность за них, спо
собность успеш но и эф ф ективно находить и реализовать себя в ме
няю щ ихся социально-эконом ических условиях [108].

П о м нению  Л.В. Горю новой, одной из составляющих профессио
нальной мобильности является качество (высокий уровень) знаний 
ф ундаментальны х наук. Л .М . Казакова считает, что исследовательс
кие ум ения обеспечиваю т профессиональную  мобильность препода
вателя высш ей ш колы.



В исследованиях Н.А. Ащ еуловой, С.А. Кугель, посвящ енны х изу
чению профессиональной м обильности ученых, делается вывод, что 
ученые в профессиональном  отнош ении мобильны , лиш ь 1/3 рабо
тает по специализации, полученной в вузе. Благодаря мобильности 
осуществляется постоянная перестройка исследовательского фронта, 
обеспечивающая кадрами новейш ие направления исследований [84].

Академическая м обильность — это международный терм ин, озна
чающий обеспечение получения дополнительны х знаний  для сту
дентов, аспирантов и преподавателей вузов за рубежом. Н екоторые 
специалисты в  области международного образования под академ и
ческой мобильностью  поним аю т период обучения студента в стране, 
гражданином которой он  не является. Этот период ограничен  во вре
мени; также подразумевается возвращ ение студента в свою  страну по 
заверш ении обучения за рубежом [29].

С огласно другим  и сто ч н и к ам , академ ич еская  м о би льн ость  — 
неотъемлемая ф орм а сущ ествования интеллектуального потенциала, 
отражающая реализацию  внутренней потребности этого потенциала 
в движ ении в пространстве социальны х, эконом ических, культур
ных, политических взаим оотнош ений и взаим освязей  [118]. А каде
мическая мобильность — это возмож ность самим формировать свою 
образовательную траекторию , в рамках образовательны х стандартов 
выбирать предметы, курсы, учебные заведения в  соответствии со сво
ими склонностями и устрем лениями [25].

У чеными изучены и описаны  механизмы возникновения и разви
тия конструкторской мобильности человека (Н .Ф . Х орош ко), оп ре
делена ее сущ ность — интегративное свойство, представляю щ ее со 
вокупность характерологических, индивидуальны х, унаследованных 
и приобретенны х качеств личности , проявляю щ ихся в поступатель
но-дискретной  деятельности, направленной на освоение среды че
рез ее исследование и разумное преобразование. Конструкторская 
мобильность зависит от ценностны х установок личности , творческо
го характера деятельности: личность тем м обильнее, чем более акти
вен ее творческий потенциал и чем более актуальна и ценна лично 
для нее потребность творить [177].

И сследуя проблему развития социально-проф ессиональной  мо
бильности андрагога, Ю .И. К алиновский характеризует ее как и н 
тегративное качество личности , обусловливаю щ ее способность п ос
ледней быстро менять свой статус или  полож ение в социальной, куль
турной или профессиональной среде под влиянием  изменяю щ ихся 
в природе, культуре или  социуме ситуаций и обстоятельств деятель
ности субъектов. И ны м и словами, подобная трактовка отражает тре
бования, которые современная цивилизация предъявляет к личности



(скорость, темп, эфф ективность, интенсивность, оперативность) и 
которые определяю т стиль мыш ления и деятельности людей, соци
альны х и этнических групп (быстрое реагирование) [5]. Профессио
нально-педагогическая м обильность педагога рассматривается как 
способность ориентироваться в быстро м еняю щ ейся соииально-пе- 
дагогической ситуации [21].

Попытка наиболее полно разработать суть и структуру понятия про
фессионально-педагогической мобильности предпринята J1.A. Амиро
вой, З.А. Багиш евым [5]. Ученые, рассматривая профессионально
педагогическую м обильность учителя с позиции гуманистического 
подхода, определяю т ее как экзистенциальную  ориентацию  личнос
ти , представленную  в ее структуре в виде ценностно-смыслового 
конструкта, продуцирующего в определенны е моменты ж изни виды, 
типы , уровни м обилизации, адекватные требованиям среды. Пред
ставление о м обильности как ценностно-см ы словом конструкте по
зволяет рассматривать ее как  способ освоения физического и соци
ального пространства, который является относительно устойчивым.

И сследуя профессионально-педагогическую  мобильность с пози
ции систем ного подхода, ученые определяют ее как  систему, состоя
щую из следующих компонентов: профессионально-педагогическая 
деловитость, имею щ ая в своей основе личностную  активность; про
фессионально-педагогическая компетентность, основу которой со
ставляет готовность к ак  интегративное качество личности; профес
сионально-педагогическая гибкость, базирую щ аяся на адаптивности 
как  личностном свойстве; профессионально-педагогическое новатор
ство, психологическим фундаментом которого является способность 
к  творческой деятельности. Все компоненты  могут быть распределе
ны между био- и социодетерминантами. А ктивность, к примеру, от
носится по преимущ еству к биодетерминанте, куда можно отнести и 
адаптивность. Следует согласиться с тем, что готовность в равной 
степени соотносится с био- и социодетерминантами, поскольку ее 
одинаково уместно рассматривать как  с ф изиологической, анатоми
ческой, так  и социальной точки зрения. Что же касается креативно
сти, то это — чисто социальное качество, в структуре которого одним 
из основны х компонентов является рефлексия [5].

Таким образом, приходим к выводу о том, что многие исследова
тели  пользую тся представлением  о м обильности как  социальном 
феном ене, анализируя при этом тот тип мобильности, который со
ответствует их научному интересу (академическая, профессиональ
ная, конструктивная, социальная и др.).

В контексте наш его исследования под профессионально-педаго
гической м обильностью  (П П М ) преподавателя высшей ш колы по
нимается интегративное свойство личности, представляющ ее дина



мическое состояние индивида, способного  гибко адаптироваться 
к изменению  содерж ания и условий проф ессионально-педагогичес
кой деятельности, осознаю щ его необходимость непреры вного сам о
образования и умеющ его с его помощ ью  поддерживать свой проф ес
сионально-творческий и социальны й потенциал.

(социология)

Схема 1. Мобильность как предмет изучения научным знанием

Опираясь на представления ученых (К .К . П латонов) о  личности 
как динам ической  системе, развиваю щ ейся во времени и состоящ ей 
из четырех ком понентов (направленность, социальны й опыт, психи
ческие процессы , психические свойства), выделим в структуре п ро
ф ессионально-педагогической м обильности преподавателя вы сш ей 
школы следующие компоненты : м отивационно-ценностны й , креа
тивный, деятельностны й, рефлексивны й.

Дадим характеристику каждому компоненту. ~-
1. М отивационно-ценностный. Побудительной силой человеческой 

деятельности является мотив. М отив, по определению  А.Н. Л еонтье
ва, есть “опредмеченная потребность”. По мнению  К.К. П латонова, 
“мотив -  это психологическое явление, становящ ееся осознанны м  
побуждением к  определенной деятельности” [124. С. 32]. В качестве 
мотивов могут выступать предметы внеш него мира, представления, 
идеи, чувства и переж ивания — словом, все то, в чем наш ла воп ло
щ ение потребность (Л .И . Бож ович). М отив показы вает, во им я чего 
осуществляется деятельность и  какие при этом  преследую тся цели.

В отечественной психологии мотивация рассматривается как слож 
ный многоуровневый регулятор ж изнедеятельности человека — его 
поведения, деятельности. В ы сш им уровнем этой регуляции является



сознательн о-волевой . И сследователи  (В.Г. А сеев, Л .И . Божович, 
А.Н. Леонтьев, С.Л. Рубинш тейн) отмечают, что м отивационная сис
тема человека имеет более сложное строение, чем простой ряд задан
ных мотивационных констант. Она описывается ш ирокой сферой, 
вклю чаю щ ей в себя и автом атически осущ ествляемые установки, 
и текущ ие актуальные стремления, и область идеального, которая 
в данны й  м ом ент не является актуально действую щ ей, но выполняет 
важную для человека ф ункцию , давая ему смысловую перспективу 
дальнейш его развития его побуждений. Все это, с одной стороны, 
позволяет определять мотивацию  как  сложную, неоднородную мно
гоуровневую систему побудителей, включающую в себя потребнос
ти, мотивы , интересы, идеалы, стремления, установки, эмоции, нор
м ы , ценности и т.д., а с другой — говорить о полимотивированности 
деятельности, поведения человека и  о доминирующ ем мотиве в их 
структуре.

П сихологическая природа м отивационного компонента связана 
с профессиональными (А.А. Вербицкий, С.М. Ковалев), познавательны
ми (А.К. М аркова, Г.И. Щ укина) мотивами, мотивами самоутверждения, 
достижения, повышения самооценки (Д. Аткинсон, А  Маслоу, Н. Хекха- 
узен), что является необходимым условием комфортного психологи
ческого состояния личности. Структура профессиональной мотива
ции представлена мотивами “хочу” (интерес к  профессии, желание 
ею  заним аться), “могу” (осознание своих способностей как соответ
ствую щ их требованиям  проф ессиональной деятельности), “надо” 
(осознание общ ественной значимости профессиональной деятельно
сти) (С .М . Ковалев). Познавательны е мотивы обусловливают инте
рес к  содерж анию  и процессу профессиональной подготовки. Они 
не насы щ аем ы , приводят к полож ительным эмоциям , повышению 
уровня активности и эффективности обучения. Очевидно, что при 
организации  процесса профессиональной подготовки необходимо 
стимулировать рост удельного веса познавательных мотивов в струк
туре мотивации. М отивы достиж ения проявляются как  стремление 
к улучш ению результатов, неудовлетворенность достигнутым, настой
чивость в достиж ении целей.

Важнейш им мотивационны м фактором, регулирующим, детерми
нирую щ им м отивацию  личности, являю тся ценностные ориентации. 
Выражая взаимосвязь между общ еством и личностью , ценностные 
ориентации вы полняю т ф ункции социализации, самоопределения, 
иелеполагания, мотивообразования. Совокупность ценностных ори
ентаций как  норм, регламентирующих профессионально-педагоги
ческую  деятельность преподавателя, носит целостны й характер и 
выступает как познавательно-действую щ ая система, определяющая 
отнош ения между слож ивш имися взглядами на проблемы професси



онального образования и профессионально-педагогической  деятель
ностью преподавателя вы сш ей ш колы  [66].

С овокупность устойчивых мотивов, детерм инирую щ их д еятель
ность преподавателя, образует направленность его личности: “ П р о 
блема направленности  — это, прежде всего, вопрос о динам ических 
тенденциях, которые в качестве мотивов определяю т деятельность, 
сами, в свою очередь, определяясь ее целям и и задачами” [135. С. 57]. 
В психологической науке под профессиональной направленностью  
понимается свойство личности , представляю щ ее совокупность к а 
честв, которые предопределяю т выбор деятельности [129]. П роф ес
сионально-педагогическая направленность преподавателя вы сш ей 
ш колы выражается в его отнош ении к  целям деятельности на эм оци
ональном, познавательном, поведенческом уровне, что определяет его 
готовность к освоению  и прим енению  профессионально-педагоги
ческих ценностей.

Таким образом, мотивационно-ценностны й  ком понент проф ес
сионально-педагогической м обильности представляет собой совокуп
ность мотивов, интересов, установок, ценностей, формирую щ их про
фессионально-педагогическую  направленность личности  преподава
теля высш ей школы.

2. К реативны й ком понент. В психологической науке под кр еа
тивностью понимаю тся творческие возмож ности  (способности) че
ловека, которы е могут проявляться в мы ш лении, чувствах, общ ении, 
отдельных видах деятельности , характеризовать личность в целом 
и ее отдельные стороны , продукты деятельности , процесс их созда
ния [129]. П о определению  В.А. С ластенина, креативность -  это сп о 
собность, отражающ ая глубинное свойство индивидов создавать о ри 
гинальные ценности , принимать нестандартны е реш ения [152]. С ре
ди предпосылок и оснований, характерных для проявления креатив
ности, отечественны е психологи (Л.С. Выготский, Я.А. П ономарев) 
вьшеляЮТ-следующие: перцептивны е особенности  личности , кото
рые выражаются в  необы кновенной напряж енности  вним ания, ог
ром ной впечатлительности , воспри им ч ивости; интеллектуальны е 
проявления, к  которым относятся интуиция, ф антазия, выдумка, дар 
предвидения, обш ирность знаний ; характерологические особеннос
ти, такие к ак  оригинальность, инициативность, упорство, вы сокая 
самоорганизация, колоссальная работоспособность; м отивационны е 
особенности, которые выражаю тся в  том, что творческая личность 
находит удовлетворение не столько в достиж ении цели творчества, 
сколько в самом его процессе [125].

К  изучению  природы  креативности в психологической науке сло
ж ились два подхода: “мыслительны й” и “лич ностны й” . П редстави
тели первого подхода (Дж. Гилфорд, Е.П. Торренс) рассматриваю т



креативность как  мыслительную способность, характеристиками ко
торой  являю тся гибкость, оригинальность, беглость и разработан
ность идей. Представители второго подхода (Ф. Барон, Д .Б . Богояв
л енская, Л .С. Выготский, А.Н. Лук, Я.А. П ономарев, Э . Ф ромм и др.) 
рассматривают креативность как способность или свойство личнос
ти. Например, Э. Ф ромм трактует креативность как  способность удив
ляться и познавать, умение находить реш ения в нестандартных ситу
ациях, нацеленность на открытие нового и способность к глубокому 
осознанию  своего опы та [159]. Д .Б . Богоявленская вводит понятие 
“креативная активность личности” , рассматривая его как  активность 
определенной психической структуры, присущ ей креативному типу 
личности. П о м нению  ученого, креативность является ситуативно 
нестимулированной активностью, проявляющ ейся в стремлении вый
ти за пределы заданной проблемы [20]. Ф . Баррон определяет креа
тивность как  способность адаптивно реагировать на потребность 
в новых подходах. Это в основном, по м нению  ученого, способность 
осм ы сленно включать в жизнь что-то новое (этот процесс может быть 
неосознаваемы м или частично осознаваемым). Н овая адаптация спо
собствует больш ей гибкости и повыш ает возможности роста и выжи
вания [159]. Рассматривая креативность как  творческую активность 
личности , Я.А. П ономарев акцентирует вним ание на таких ее харак
теристиках, как  спонтанная продуктивность, трансценденция лич
ности, реф лексия новых возмож ностей [125]. А .Н. Лук, описывая 
креативный тип  личности , дал ему следующие характеристики: го
товность к  риску, независим ость суждений, самобытность, смелость 
воображ ения и мысли, чувство юмора, склонность к шутке [66. С. 98].

И зучая особенности творческого проявления человека в различ
ных видах деятельности , исследователи обращ аю тся к проблеме 
определения критериев креативности . Т ак, Дж. Гилфорд выделил 
четыре основны х параметра креативности: 1) оригинальность -  спо
собность продуцировать отдаленные ассоциации, необычные отве
ты; 2) семантическая гибкость — способность выявить основное свой
ство объекта и предложить новый способ его использования; 3) об
разная адаптивная гибкость -  способность изменить форму стимула 
таким образом, чтобы увидеть в нем новые признаки и возможности 
для использования; 4) семантическая спонтанная гибкость — спо
собность продуцировать разнообразные идеи в нерегламентирован- 
ной ситуации [46]. Е.П . Торренсом обоснованы критерии креатив
ности: беглость мы ш ления (продуктивность) — способность к  по
рож дению  больш ого числа идей; гибкость мыш ления -  способность 
выдвигать разнообразны е идеи, переходить от одного аспекта про
блемы к другому, использовать разнообразные стратегии решения 
проблем; оригинальность мыш ления — способность к выдвижению



идей, отличаю щ ихся от очевидных, банальных и твердо установлен
ных; разработанность — способность к  детализации идей [159].

Учитывая тот факт, что профессионально-педагогическая деятель
ность преподавателя высш ей ш колы — это творческая деятельность 
по подготовке будущих специалистов к  самосозиданию , следует о бо
значить объективные и субъективные условия для развития креатив
ного ком понента пофессионально-педагогической  мобильности  пре
подавателя. К  объективны м условиям  относятся: полож ительны й 
эмоционально-психологический климат в коллективе кафедр, ф акуль
тетов и вузов; необходимы й уровень развития научного знания в пси- 
холого-педагогической и специальной сферах; наличие адекватных 
средств обучения и  воспитания; научная обоснованность м етодичес
ких рекомендаций и установок, материально-техническая оснащ ен
ность педагогического процесса; наличие общ ественно необходимо
го времени.

Субъективные условия развития включают: знан ие основны х за 
кономерностей и  прин ци пов целостного  учебно-воспитательного  
процесса; высокий уровень общ екультурной подготовки преподава
теля; владение преподавателем современны ми концепциям и  подго
товки специалиста с высш им образованием; стрем ление к  творче
ству, развитое педагогическое м ы ш ление и реф лексия; педагогичес
кий опыт и интуиция; умение п риним ать оперативны е реш ения 
в нетипичных ситуациях; проблемное видение, антиципация (пред
восхищение), владение педагогической технологией [66].

Таким образом, креативны й ком понент профессионально-педа
гогической мобильности преподавателя высш ей ш колы подразум е
вает творческую активность личности , проявляю щ ую ся в интеллек
туальной активности , педагогической и м провизации, способности  
разрабатывать и внедрять новое в педагогический процесс.

3. Д еятельностный компонент. С огласно точке зрения А.Н. Л еон 
тьева, деятельность — ф орм а активности . С овокупность действий, 
объединенных обш ей целью и вы полняю щ их определенную  общ е
ственную ф ункцию , составляет деятельность [91]. Д ействия, состав
ляющие деятельность, представляю т собой определенную  систему, 
являются взаим освязанны м и, располагаю тся в известном  порядке 
и строятся по определенном у плану [91].

Важнейшими характеристиками человеческой деятельности явля
ются:

-  предметность -  подчиняется, уподобляется свойствам и отно
ш ениям  п реобразуем ого  в п роцессе д еятельности  о б ъ екти вн ого  
мира [53. С. 151];

-  социальность -  деятельность человека всегда носит общ ествен
ный характер, побуждающ ий лю дей к обмену ее продуктами, и нф ор



м ацией, к  согласованию  индивидуальных целей и планов, к  взаимо
поним анию  [157. С. 166];

-  сознательность — в процессе организации и осущ ествления де
ятельности сознание вы полняет разнообразные функции: информа
ционную , ориентирующ ую, целеполагаюпгую, мотивационно-побу
дительную, регулирующую и контролирующ ую [31. С. 103-104].

Существует множ ество классиф икаций  деятельности , в основу 
которых полож ены  ее различные признаки, отражающ ие разнооб
разны е стороны  этого ф еномена. К примеру, М.С. Каган выделяет 
преобразовательную , познавательную, ценностно-ориентационную , 
коммуникативную  деятельность [67]. Н о среди разнообразных форм 
человеческой деятельности ведущее место занимает профессиональ
ная деятельность, одним из видов которой является педагогическая. 
Главное, что отличает одну деятельность от другой, состоит в разли
чии их предметов (А.Н. Леонтьев). П о определению  В.Г. Иванова, 
педагогическая деятельность — это проф ессиональная активность 
преподавателя, реш аю щ ая с помощ ью  различных действий задачи 
обучения и развития студентов [62. С. 45]. П о м нению  И .Б . Кото
вой , Е.Н . Ш иянова, педагогическая деятельность — особый вид со
циальной деятельности , направленны й на передачу от старших по
колений младш им накопленны х человечеством культуры и опыта, 
создание условий для их личностного развития и подготовку к вы
полнению  определенны х социальных ролей в обществе [81. С. 33].

Вместе с тем педагогическая деятельность рассматривается как 
процесс реш ения бесчисленного ряда педагогических задач. К  при
меру, в словаре педагогических терминов она определяется как “про
ф ессиональная деятельность, направленная на создание в педагоги
ческом процессе оптимальны х условий для воспитания, развития 
и саморазвития личности воспитанника и выбора возможностей сво
бодного и творческого самовы раж ения” [156, 37].

С ущ ность рассматриваемой нами деятельности состоит в том, что 
преподаватель ставит перед собой педагогические цели и задачи, 
а  затем трансф ормирует их в задачи студентов, что должно стимули
ровать активность, вызывать позитивны е изменения в их личност
ном развитии. В этой связи  наиболее значимы ми особенностями пе
дагогических задач, по мнению  В.Г. И ванова, являю тся следующие: 
во-первы х, преподавателю  важ но ясно представлять себе изменения, 
которые ж елательно вызвать в мировосприятии студентов к  концу 
определенного этапа обучения; во-вторых, постановка педагогичес
кой задачи долж на исходить из отнош ения к студенту как  активно
му, равноправном у соучастнику учебного процесса, имеющему соб
ственную  логику поведения; в-третьих, реш ение педагогических 
задач требует от преподавателя немедленных действий в профессио



нальных ситуациях, в то  время как  их результат отсрочен по време
ни, что затрудняет контроль за успеш ностью  реш ения поставленных 
задач, хотя и не делает его в принципе невозмож ны м [62. С. 45].

П роф ессионально-педагогическая м обильность, являясь лич ност
ной характеристикой преподавателя, предстает как способ его про
фессиональной деятельности, обеспечиваю щ ей реш ение различного 
рода проф ессиональны х задач. П роцесс реш ения преподавателем 
профессиональных задач составляет технологию , включаю щ ую  со 
вокупность прием ов и способов целостной учебно-воспитательной 
деятельности преподавателя. Технология педагогической деятельно
сти рассматривается исследователями (И .Ф . И саев, В.А. Сластенин) 
как процесс реш ения педагогических задач по педагогическому ана
лизу, целеполаганию  и планированию , организации, оценке и кор
рекции [66; 153]. О на представляет собой  совокупность прием ов 
и способов управления образовательны м процессом, осущ ествляе
мого преподавателем (И .Ф . Исаев).

Таким образом , деятельностны й  ком понент п роф ессионально
педагогической м обильности предполагает технологическую  подго
товленность преподавателя вы сш ей ш колы  к  реш ению  педагогичес
ких задач.

4. Рефлексивны й компонент. В психологической науке под реф 
лексией понимается процесс сам опознания субъектом внутренних 
психических актов и состояний  [129]. Реф лексия — это свойство 
психики отраж ать свои  собственны е состояния, отнош ения, п ере
ж ивания, управлять лич ностн ы м и  ц енностям и  [25]. П о определе
нию Р .С . Н ем ова, реф лексия -  это способность сознания человека 
сосредоточиться на самом себе [3]. К ак  отмечает М .Т. Громкова, реф 
лексия -  это не только сам опоним ание, сам опознание, это также 
понимание и оценка другого человека. С помош ью  рефлексии д о с
тигается соотнесение своего сознания, ценностей , м нений с ц енн о с
тями, м нениям и, отнош ениям и других лю дей, группы, общ ества [52]. 
Особенностью реф лексии является ее способность управлять соб
ственной активностью  в  соответствии с личностны м и ценностями 
и см ы слами, ф орм ировать и переклю чаться на новы е механизмы 
в связи с и зм енивш им ися условиями, целям и , задачами деятельнос
ти. О на обеспечивает осм ы сление прош лого и предвосхищ ение бу
дущего (А.В. Хуторской).

К ак отмечаю т Ю .Н. К улю ткин и Г.С. Сухобская, реф лексия я в 
ляется не только главным м еханизмом профессионального роста и 
развития личности , но и  основой  управления педагогической д ея 
тельностью [111]. Реф лексивны е процессы проявляю тся постоянно 
при взаимодействии преподавателя со студентами в процессе проек
тирования деятельности последних, когда преподаватель стремится



адекватно понимать и управлять их мыслями, чувствами и поступка
ми; одновременно осуществлять процесс самоанализа, самооценки и 
оценки  собственной деятельности.

П о м нению  М.Т. Громковой, процесс рефлексии вполне техно
логичен и осущ ествляется в режиме разреш ения проблемы, т.е. со
держ ит этапы: исследование, проблематизация (сопоставление с нор
мой и выбор новых норм) и депроблематизация (практические пути 
достиж ения нормы) [51]. Н а первом этапе осущ ествляется самоопре
деление преподавателя в ситуации, сопоставление своих собствен
ных потребностей, способностей и норм с внеш ними потребностя
ми, способностями и нормами. На этапе проблематизации происхо
дит вы бор новы х норм (определение принадлеж ности проблемы 
к  какой-то  системе; наработка критериев, норм, правил, предписа
ний). Н а этапе лепроблематизации реализуется обсуждение пробле
мы в реф лексивном  жанре (что зависит от нас, какие наш и внутрен
ние ресурсы востребованы  ситуацией, каких норм или способностей 
недостает и как  их нарастить) [52].

Теоретический анализ научной литературы позволил установить, 
что реф лексия преподавателя высш ей ш колы может: служить осно
вой развития творческого потенциала, профессионального мастер
ства, профессионального соверш енствования [51]; влиять на вклю
чение субъекта в систему непрерывного образования [66]; обеспе
чить развитие и осущ ествление профессионально-педагогической 
деятельности [178]; являться основой  саморегуляции эмоционально
го состояния в условиях нервно-психического напряж ения [43].

Т аким  образом, рефлексивны й компонент профессионально-пе
дагогической м обильности преподавателя высшей ш колы предпола
гает его способность к самопознанию , проявляющ ую ся в анализе 
педагогической ситуации, осм ы слении профессиональных и лично
стных возмож ностей, коррекции поведения и деятельности.

П роблем а измерения профессионально-педагогической мобиль
ности связана с проблемой критериев ее сформированности. Крите
рий — это признак, на основании которого производится оценка, 
суждение. В теории и практике педагогического образования суще
ствуют общ ие требования к выделению и обоснованию  критериев, 
которые сводятся к  тому, что они должны отражать основные зако
номерности ф орм ирования личности; с помощ ью  критериев долж
ны устанавливаться связи  между всеми компонентами исследуемой 
систем ы ; качественны е показатели  долж ны выступать в единстве 
с количественны ми (С.Г. Спасибенко).

П редлагаемая нами система критериев оценки  уровня сформиро
ванности ком понентов профессионально-педагогической мобильно
сти преподавателя вы сш ей ш колы , проявляющ ейся в конкретных



Профессионально-педагогическая мобильность 
преподавателя высшей школы

Структурные
компоненты Показатели Критерий

Мотивационно- -  интерес и склонность к профессионально-педа
гогической деятельности;
-  потребность в профессионально-педагогической 
самореализации и достижениях;
-  установка на профессионально-педагогическое 
совершенствование;
-  ценностная ориентация на профессионально- 
педагогическую деятельность

Профессионально-
педагогическая
направленность

Креативный -  интеллектуальная активность (гибкость и ва
риативность мышления, творческое мышление, 
воображение);
-  самостоятельность в принятии решений;
-  способность ориентироваться в нестандартной 
ситуации;
-  способность к инновациям в профессионально- 
педагогической деятельности

активность

Деятельностный -  умение соотносить свои цели и действия с це
лями и действиями других;
-  умение проектировать свою профессионально
педагогическую деятельность и предвидеть ее по-

-  умение проектировать собственную траекторию 
профессионального развития и траекторию разви
тия студентов,
-  овладение способами саморазвития и само
совершенствования

Технологическая

Рефлексивный -  способность к анализу педагогической си
туации;
-  способность к осмыслению собственных про
фессиональных и личностных возможностей;
-  способность к самоковоекции

Способность к 
самопознанию

признаках, разработана на основе результатов анализа литературных 
источников, посвящ енны х проблеме м обильности преподавателя, и 
мнения экспертов, в роли которых выступили преподаватели вы с
шей ш колы (27 респондентов).

Анализ взаимосвязи профессионально-педагогической  м обильно
сти, профессионально-педагогической  деятельности и личности  пре
подавателя вы сш ей ш колы  показал, что в структуре профессиональ
но-педагогической деятельности  проф ессионально-педагогическая 
мобильность — это динам ический способ реагирования на внеш ние 
и внутренние условия; в структуре личности преподавателя высш ей 
ш колы профессионально-педагогическая м обильность — это интег
ративное свойство, позволяю щ ее гибко адаптироваться к  и зм еняю 
щ имся условиям жизнедеятельности.



Требования к  деятельности преподавателя высш ей ш колы , обу
словленные общ ественно-историческими тенденциями, сегодня пред
полагают ее динам ичны й характер, что отражается в необходимости 
гибкого реагирования на происходящ ие изменения, в способности 
к профессионально-педагогической мобильности.

Схема 2. Мобильность в структуре личности и деятельности

П роф ессионально-педагогическая мобильность в гностическом 
ком поненте профессионально-педагогической деятельности препо
давателя проявляется в  способности быстро и глубоко усваивать но
вые знан ия, ум ения, навы ки, эф ф ективны е способы познавательной 
деятельности , использовать им ею щ ийся арсенал знан ий , умений, 
навыков в различных ситуациях; способности анализировать собствен
ны е профессиональны е и личностны е возможности в условиях ди
н ам ично м еняю щ ейся среды.

П рофессионально-педагогическая мобильность в проектировоч
ном компоненте профессионально-педагогической деятельности пре
подавателя вы сш ей ш колы выражается в установке на профессио
нально-педагогическое соверш енствование; в потребности проекти
ровать и реализовывать процесс профессиональной подготовки сту
дентов в соответствии с динам ично меняю щ им ися условиями про
ф ессиональной среды.

П роф ессионально-педагогическая мобильность в конструктивном 
ком поненте деятельности  отражается в умении преподавателя разра
батывать собственны е курсы и программы для профессионального 
роста студентов, предполагаю щ ем трансформацию  своих исследова
ний  в  учебный процесс, что стимулирует профессионально-педаго
гическую  деятельность, проявляющ ую ся в поиске новых ф орм  и ме
тодов обучения студентов.



П роф ессионально-педагогическая мобильность в организаторском 
компоненте профессионально-педагогической  деятельности вы раж а
ется в ум ении планировать и  достигать тактических и стратегичес
ких целей, гибко реагировать на изм енения в интересах и воззрениях 
студентов; в способности быстро учитывать психологические о со 
бенности малознакомы х лю дей, ориентироваться в нестандартны х 
условиях, самостоятельно разрабатывать и реализовы вать план д ей 
ствий; в выработке сам одисциплины  и инициативности .

Схема 3. Соотнесенность компонентов деятельности, ППМ 
и личности преподавателя высшей школы

П роф ессионально-педагогическая м обильность в ком м уникатив
ном компоненте профессионально-педагогической деятельности обес
печивает гибкую реакцию  на ситуации меж личностного общ ения 
(способность быстро находить общ ий язы к  с разны м и лю дьми в л ю 
бых условиях); способность преподавателя эф ф ективно взаимодей
ствовать с м иром , разреш ать п роблем ны е ситуац ии , прин им ать  
нестандартные реш ения с максимальной выгодой для себя и  для о к 
ружающих; обусловливает получение новых представлений, отнош е
ний, установок, норм и  правил общ ения.

П роф ессионально-педагогическая м обильность в подструктуре 
направленности  лич ности  п роявляется в  сдвиге м отива на цель 
(в процессе п роф ессионально-педагогической  деятельности  цель, 
к которой стрем ился преподаватель, со временем сам а становится 
побудительной силой, т.е. мотивом); в гибкости диспозиций , потреб



ностей и мелей; в установке на профессионально-педагогическое со
верш енствование.

П роф ессионально-педагогическая м обильность в подструктуре 
социального опыта личности обусловливает способность к  самосто
ятельному овладению  знаниям и, умениями и навы кам и по профес
сионально-педагогической деятельности; способность к  рефлексии 
профессиональны х и личностны х возможностей в динамичных ус
ловиях педагогической деятельности; готовность к непрерывному 
профессиональном у самосоверш енствованию .

П роф ессионально-педагогическая мобильность в подструктуре 
психических процессов личности  проявляется в гибкости и нестан
дартности м ы ш ления, способности противодействовать психологи
ческой  инерции мы ш ления, в умении находить оригинальные реше
ния в условиях риска, полноценно усваивать быстро меняющуюся 
инф орм ацию ; в подвиж ности эм оционально-волевы х процессов.

П роф ессионально-педагогическая м обильность в подструктуре 
психических свойств личности  выражается в уровне мобилизации -  
состоянии  психофизиологической готовности к  грядущим действи
ям  (рабочее состояние тела, приспособление его к затрате усилий 
и относительно ш ирокому выбору действий — к  тем и таким, какие 
потребую тся, как только цель достаточно конкретизируется, готов
ность преодолевать препятствия, которые ещ е не возникли, но ско
ро возникнут [58]), в умении управлять уровнем мобилизации, в ов
ладении способами саморазвития и самосоверш енствования.

С целью  изучения потребности преподавателей высшей школы 
в проф ессионально-педагогической  мобильности, понимании ими 
сути и структуры данного п онятия, условий ее развития, а также 
определения уровня сформированности ее компонентов было про
ведено пилотаж ное исследование. Опытно-экспериментальная рабо
та проводилась с аспирантами первого года обучения Самарского 
государственного университета. Выборочную совокупность предста
вили 90 человек.

В качестве основны х методов получения информации по мотива
ционно-ценностному, креативному, деятельностному, рефлексивному 
компонентам профессионально-педагогической мобильности исполь
зовали анкетирование, метод экспертны х оценок (в роли экспертов 
выступали преподаватели кафедры теории и методики профессио
нального образования СамГУ). Д ля измерения показателей рефлек
сивного ком понента дополнительно применялись методы самооцен
ки  (Д ем бо-Рубинш тейн), а для диагностики сформированности по
казателей креативного ком понента — тестовая методика “Творчес
кий  п о те н ц и а л ” , “Т ест творческого м ы ш лени я” , разработанны й 
П . Торренсом .



Результаты пилотажного исследования показали , что 92% респон 
дентов осознаю т высокую  значимость профессионально-педагогичес
кой м обильности для успеш ной проф ессионально-педагогической  
деятельности в современны х условиях; 57% — затрудняю тся дать чет
кое определение данном у понятию , 63% — испы тываю т затруднения 
при выделении ее структуры и условий развития. О сознанная необ
ходимость преподавателями высш ей ш колы проявления проф ессио
нально-педагогической м обильности и противоречивость их пред
ставлений о сути и структуре данного понятия, условиях развития 
мобильности актуализирую т, на наш  взгляд, противоречие между 
потребностью  преподавателя бы ть проф есси ональн о  м обильны м  
и недостаточными знан иям и, умениям и и навы кам и по ф орм ирова
нию и развитию  данного свойства личности. Разреш ению  данного 
противоречия способствует проектирование и внедрение в практику 
подготовки преподавателей высш ей ш колы  системы ф орм ирования 
профессионально-педагогической мобильности.

Анализ результатов сф орм ированности  ком понентов п роф ессио
нально-педагогической м обильности преподавателя высш ей ш колы 
показал, что положительное отнош ение к преподавательской деятель
ности в вузе проявили 26% респондентов; 32% опрош енны х отмети
ли, что им профессионально-педагогическая деятельность скорее 
нравится, чем  не нравится; 13% -  выразили безразличие к проф ес
сионально-педагогической деятельности; 19% респондентов вы рази
ли негативное отнош ение к  педагогической  деятельности; 10% — 
не определились со своим и интересами.

Анализ результатов развития показателей м отивационно-ценност
ного ком понента показал средний уровень его сформированности  
(средний балл 3,2). П о наш ем у мнению , данны й ф акт является след
ствием того, что не все аспиранты  в дальнейш ем планирую т зан и 
маться преподавательской и  научной деятельностью  в вузе, многие 
из них предполагают работать по профилю  специальности. Самый 
низкий результат (средний балл 2,2) был получен по показателю  “ус
тановка на профессионально-педагогическое соверш енствование” , 
возможно, это связано с тем , что у  некоторых аспирантов отсутству
ет потребность в профессионально-педагогическом соверш енствова
нии, не сформирована готовность к активному преобразованию  про
ф ессионально-педагогической деятельности.

Анализ результатов развития показателей креативного ком пон ен 
та показал средний уровень его сф орм ированности  (средний балл 3). 
Высокий результат был получен по показателю  “ интеллектуальная 
активность” , что объясняется вы соким уровнем развития творческо
го мы ш ления (средние баллы по показателям беглости м ы ш ления -  
8,5 (оценка по 10-балльной шкале); гибкости мы ш ления — 8,1 (оценка



по 10-балльной шкале); оригинальности идей -  18 (оценка по 20- 
балльной ш кале); разработанности идей — 96,2 (оценка по 100-бал
льной  ш кале), полученные по тесту творческого мы ш ления П . Тор
ренса). Н изкие результаты были получены по показателям “способ
ность ориентироваться в нестандартной ситуации” и  “способность 
к инновациям  в профессионально-педагогической деятельности” , что 
свидетельствует, на наш  взгляд, о том, что высокий уровень разви
тия творческого мы ш ления еш е не гарантирует творческие достиже
н ия, а лиш ь является их предпосылкой. Кроме того, недостаточный 
опыт профессионально-педагогической деятельности в вузе и уровень 
психолого-педагогической подготовки может являться причиной того, 
что начинающ ие преподаватели высш ей ш колы выполняют ее на ре
продуктивном уровне, что сдерживает проявление творческих спо
собностей и не позволяет выйти за рам ки заранее отработанной схе
мы действий.

А нализ результатов развития показателей деятельностного компо
нента профессионально-педагогической мобильности показал сред
ний уровень его сформированности (средний балл 1,8). Самые низкие 
результаты бы ли получены по показателям “умения проектировать 
свою  профессионально-педагогическую  деятельность и предвидеть 
ее последствия” и  “умения проектировать собственную траекторию 
п роф ессионального  развития и траекторию  развития студентов”. 
В озмож но, это связано с низким  уровнем развития у аспирантов 
проектировочны х способностей, которые обеспечивают стратегичес
кую направленность профессионально-педагогической деятельнос
ти и позволяю т ориентироваться при ее осущ ествлении на конечную 
цель.

А нализ результатов развития показателей рефлексивного компо
нента профессионально-педагогической мобильности показал сред
ний уровень его сформированности (средний балл 3) у преподавате
лей  высш ей ш колы . Н изкие результаты были получены по показате
лю  “способность к  сам окоррекции” ; этот ф акт, на наш  взгляд, сви
детельствует о том, что начинаю щ ие преподаватели недостаточно 
осведомлены  в области психологических знаний, и это не позволяет 
им эф ф ективно управлять своими мыслями, чувствами, действиями.

Д ля целостного представления об уровне сформированности ком
п онентов профессионально-педагогической  мобильности препода
вателя вы сш ей ш колы  с помош ью  корреляционного анализа были 
п роанализированы  связи  между ним и с помощ ью  коэффициента 
корреляции П ирсона (статистический пакет для обработки данных 
SPSS, Excel): коэф ф ициент может принимать значение от -1 до +1; 
при этом значения, близкие к 0, означают отсутствие связи между 
перем енными, близкие к  +1 -  наличие прямой связи; близкие к -1 -



наличие обратной связи . Н адеж ность связи  определялась р-уровнем 
статистической значимости. Д ля наш его исследования статистичес
ки значимая связь является достоверной, если р < 0,05.

Анализ корреляционны х матриц в ходе пилотажного эксперим ента 
позволил вы явить взаим освязь ком понентов проф есси ональн о-п е
дагогической мобильности. В ы явлена взаимосвязь между: м отиваци
онно-ценностны м и креативны м ком понентом  (г= 0,599), что объяс
няется потребностью  преподавателей вы сш ей ш колы  в творческой 
самореализации; м отивационно-ценностны м  и деятельностны м ком 
понентом (г =  0,613), что свидетельствует о зависимости  интереса 
и склонности к  профессиональной деятельности от успеш ности ее 
осуществления; м отивационно-ценностны м  и реф лексивны м  ком 
понентом (г =  0,576), что объясняется потребностью  и склонностью  
преподавателей высш ей ш колы  осм ы сливать свои профессиональ
ные и личностны е возмож ности; реф лексивны м  и деятельностным 
компонентом (г —  0,589), что указы вает на зависимость способности 
к осмыслению  собственных профессиональны х и личностны х воз
можностей от умения проектировать свою проф ессионально-педаго
гическую деятельность. Такж е обнаруж илась их ком пенсаторность 
при стерж невом мотивационно-ценностном  компоненте.

П о результатам корреляционного анализа определялся вес пара
метров внутри каждого компонента. Бы ло установлено: в м отиваци
онно-ценностном компоненте наибольш ее число значимы х корреля
ций дал показатель “ интерес и склонность к  профессионально-педа
гогической деятельности” ; в  креативном компоненте — “интеллекту
альная активность (гибкость и вариативность м ы ш ления, творческое



мыш ление, развитое воображение)” ; в деятельностном компоненте -  
“умение соотносить свои цели и действия с целями и действиями 
других” ; в реф лексивном компоненте -  "способность к  анализу пе
дагогической ситуации” .

Т аким образом, результаты пилотажного исследования показали 
правомерность вы деления в разработанной нами модели профессио
нально-педагогической мобильности преподавателя высш ей школы 
четырех ком понентов (результаты корреляционного анализа подтвер
дили взаимосвязь компонентов в  ее структуре).

При этом в ходе эксперим ента обнаружен недостаточный уровень 
сф орм ированности  компонентов профессионально-педагогической 
м обильности преподавателя вы сш ей ш колы , что обусловливает не
обходимость разработки системы формирования ее.

П роанализировав теорию и практику подготовки преподавателей 
вы сш ей ш колы , приходим к следующим выводам.

1. Анализ отечественного опы та подготовки преподавателей выс
ш ей ш колы показал, что для России характерна подготовка с учетом 
п роблем , диктуем ы х общ ественн о-эконом ической , политической 
ситуацией, целей и задач, стоящ их перед вузами, что находит отра
ж ение в динам ике организационны х форм, содержании и методах 
подготовки, переподготовки и  повыш ении квалификации научно
педагогических кадров вузов, в изменчивости требований, предъяв
ляем ых к  личности и деятельности преподавателя в различные исто
рические периоды. Анализ ф ункционирования систем подготовки, 
переподготовки, повы ш ения квалификации преподавателей высшей 
ш колы показал их фрагментарность, проявляющуюся в отсутствии 
преемственности между отдельными этапами подготовки, что объяс
няется направленностью  систем на развитие какой-то одной ведущей 
ф ункции профессионально-педагогической деятельности. Специфика 
профессионально-педагогической деятельности преподавателя выс
ш ей ш колы в соврем енны х условиях (ее полифункциональность, 
полидисциплинарность, разноуровневость) требует организации не
прерывной систем ы подготовки, переподготовки, повыш ения ква
л иф икации  преподавателей.

2. В ходе исследования установлено, что специф ика требований 
предъявляемых к личности и деятельности преподавателя высшей 
ш колы , оп ределялась общ ественн о-эконом ическим и  условиями, 
целями и задачами вузов, уровнем развития научно-технического про
гресса. В различны е исторические этапы обращ али вним ание на до
м инирование какого-то одного свойства в структуре личности, обес
печиваю щ его успеш ность профессионально-педагогической деятель
ности. Д оказано, что для успеш ной реализации профессиональных 
ф ункций в условиях динам ично развиваю щ ейся профессиональной



среды, полифункциональности, полидисциплинарности , разноуров
невое™ профессионально-педагогической деятельности  преподава
тель высш ей ш колы  долж ен обладать интегративны м свойством ли ч 
ности — профессионально-педагогической мобильностью .

3. П олож ение о единстве деятельности  и личности  потребовало 
обращения к структуре профессионально-педагогической  деятельно
сти (гностический, конструктивны й, проектаровочны й, организатор
ский, коммуникативны й ком поненты ), к структуре личности , пред
ставляющей собой динам ическую  систему, включаю щ ую  следующие 
подструктуры: направленность, социальны й опыт, психические про
цессы, психические свойства. У становлено, что м обильность в струк
туре п роф ессионально-педагогической  деятельности  представляет 
собой динам ический способ реагирования на внеш ние и внутренние 
условия; в структуре личности  — интегративное свойство, позволяю 
щее гибко адаптироваться к  изм еняю щ им ся условиям ж изнедеятель
ности.

4. О пираясь на представления ученых о  личности  как  динам ичес
кой системе, развиваю щ ейся во времени, выделили в  структуре про
ф ессионально-педагогической мобильности преподавателя высш ей 
школы м отивац ион но-ц ен ностн ы й , креативны й, деятельностны й , 
рефлексивный компоненты .

5. Анализ результатов проведенного пилотаж ного исследования 
показал недостаточны й уровень сф орм ированности  ком пон ен тов 
п роф есси о нал ьн о -п ед аго ги ч еско й  м о б и л ьн о сти  преподавателей . 
Потребовалась разработка и апробация системы формирования про
фессионально-педагогической м обильности преподавателя высш ей 
школы.



Глава II
ОПЫТНО-ЭКСПЕРИМЕНТАЛЬНАЯ РАБОТА 

ПО ФОРМИРОВАНИЮ  ПРОФЕССИОНАЛЬНО
ПЕДАГОГИЧЕСКОЙ МОБИЛЬНОСТИ 
ПРЕПОДАВАТЕЛЯ ВЫСШЕЙ ШКОЛЫ

§1. Подходы и принципы проектирования системы 
формирования профессионально-педагогической мобильности 
преподавателя высшей школы

В результате теоретического анализа научной литературы уста
новлено, что в современных условиях ж изнедеятельности препода
вателю вы сш ей ш колы  необходимы умения прогнозировать разви
тие профессиональной среды, быстро ориентироваться в ситуации, 
владеть оптимальны ми способами адаптации и развития, тактикой и 
стратегией реш ения профессиональных задач. Все это требует от него 
профессионально-педагогической мобильности -  свойства, представ
ляю щ его основу для профессионального развития.

П илотаж ное исследование выявило недостаточный уровень сфор
м ированности  ком понентов профессионально-педагогической мо
бильности преподавателя высшей ш колы, что может препятствовать 
профессиональной адаптации и дальнейш ей эф ф ективной профес
си онально-педагогической  деятельности  в условиях динам ически 
развиваю щ ейся профессиональной среды. Разреш ение данного про
тиворечия вы явило необходимость разработки системы формирова
ния проф ессионально-педагогической  м обильности преподавателя 
высш ей школы.

П роектирование систем ы формирования профессионально-педа
гогической мобильности преподавателя высшей ш колы  осуществля
лось на основе метода моделирования, который используется для 
изучения отдельных специально выделяемых сторон объекта, в том 
числе его скрытых свойств, отражает признаки, факты , связи, отно
ш ения в виде простой и наглядной формы, удобной и доступной для 
анализа и выводов.



Сопоставление терм инов “моделирование" и “ проектирование" 
приводит к  их взаимном у см ы словом у "влож ению ” , т.е. проект как 
система является подсистемой модели, и наоборот, само проектиро
вание может состоять из более мелких моделей. П роектирование 
предполагает создание частных моделей, моделирование, в свою  оче
редь, состоит из совокупности элементов.

М оделирование — одна из основны х категорий теории познания. 
На идее моделирования, по существу, базируется лю бой метод науч
ного исследования — к ак  теоретический (при котором использую тся 
различного рода знаковы е, абстрактные модели), так  и эксперим ен 
тальный (использующ ий предметные модели). П од м оделированием 
в научной литературе понимается процесс исследования реальной 
систем ы, вклю чаю щ ий построен ие м одели , изучение ее свойств 
и перенос полученных сведений на моделируемую систему. Общ ими 
функциями моделирования являю тся описание, объяснение и п ро
гнозирование поведения реальной систем ы. Типовы м и целями м о
делирования могут быть п оиск  оптимальны х или близких к оп ти 
мальным реш ений, оц енка эф ф ективности  реш ений, определение 
свойств систем ы  (чувствительности  к  и зм енени ю  характери сти к  
и др.), установление взаим освязей  между характеристиками систе
мы, перенос инф орм ации во врем ени [175].

В качестве ведущих методологических подходов бы ли вы браны  
системный, рассматриваю щ ий процесс ф орм ирования п роф ессио
нально-педагогической м обильности  как  систему, состоящ ую  из со 
вокупности взаим освязанны х элементов; синергетический, представ
ляю щ ий систем у ф орм ирования профессионально-педагогической  
мобильности как открытую, самоорганизую щ уюся, нелинейную ; ли ч 
ностно-ориентированны й, определяю щ ий позицию  преподавателя 
высш ей ш колы  к ак  активного субъекта собственной деятельности по 
саморазвитию; деятельностный, предлагаю щ ий организовать процесс 
формирования профессионально-педагогической  мобильности как 
интенсивную , постоянно усложняю щ уюся деятельность преподава
теля. Терм ин “подход” трактуется в педагогической литературе как 
“совокупность прием ов, способов в п озн ани и  реальн ости ” [117. 
С. 545]. В.В. М аткин определяет подход как  особую форму п ознава
тельной и практической деятельности , как  рассмотрение педагоги
ческих явлений под определенны м углом зрения, к ак  стратегию  ис
следования изучаемого процесса, как  базовую  ценностную  ориента
цию, определяю щ ую  позицию  педагога [169].

Системны й подход в педагогике представляет собой ком плексное 
изучение наиболее сущ ественны х законом ерностей  развития явле
ния к ак  единого целого с позиции систем ного анализа. С истемны й 
анализ -  это разлож ение целого на составны е части, когда система



дробится на подсистемы до отдельных компонентов с целью выделе
ния  элем ентов предмета и установления причинно-следственны х 
связей  между ними. Далее осущ ествляется систем ны й синтез, вос
создаю щ ий целостность на основе взаимодействия всех частей меж
ду собой и позволяю щ ий сделать общ ие выводы.

В научной литературе встречаются различные определения поня
тия “систем а” :

-  собрание или соединение объектов, объединенных регулярным 
взаимодействием или взаимозаменяемостью  (В.Н. Садовский);

-  множ ество закономерно связанных друг с другом частей, эле
ментов, представляю щ ее собой  определенное целостное образова
ние, единство и определенны й порядок, обусловленный рациональ
ны м разлож ением частей в конкретны е связи (Б.М . Рапопорт);

-  множ ество элементов, находящ ихся в отнош ениях и связях друг 
с другом, образующ их определенную целостность, единство [179].

Изучая свойства систем ы, ученые (В.Г. Афанасьев, В.П. Беспаль
ко, Б .М . Рапопорт, В.Н. Садовский) выделяют ее состав и структуру. 
Состав систем ы определяется исследователем и включает в себя ком
поненты  (элементы  и подсистемы), образующие целостность. В со
став педагогической систем ы, по м нению  В.П. Беспалько, входят 
следующие элементы: цели, учащиеся, педагоги, содержание, орга
низационны е ф орм ы  и дидактические процессы [18].

П роектируемая система формирования профессионально-педаго
гической мобильности преподавателя высш ей ш колы является педа
гогической , так  как  в ней осуществляется педагогический процесс, 
и включает в себя следующие элементы: мотивационно-целевой, со
держ ательны й, личностно-деятельностны й, процессуальный, управ
ленческий и оценочно-результативный.

Необходимость выделения м отивационно-целевого элемента сис
темы  ф орм ирования профессионально-педагогической мобильности 
преподавателя высш ей ш колы обусловлена тем, что сознательная цель 
в деятельности преподавателя определяет выбор способов, действий 
и выступает как средство управления, сверки результатов действий с 
прогнозируем ым итогом. П ринятие преподавателем целей, осозна
ние их важности и значимости оказы вает больш ое влияние на моти
вацию. Следует отметить, что ф ормирование профессионально-пе
дагогической м обильности — это, прежде всего, вкутриличностный 
процесс, в результате которого происходят изменения сознания, мо
тивов, позиции, приобретается опыт.

Содержательный элемент системы ф ормирования профессиональ
но-педагогической  мобильности преподавателя высшей ш колы тес
но связан  с мотивационно-целевы м , так как мотивы и цели опреде
л яю т направление отбора и ком поновки  содержания, которое явля



ется одним из средств ф орм ирования проф ессионально-педагогичес
кой мобильности. П ри отборе содерж ания необходимо учитывать 
специфику будущей проф ессионально-педагогической  деятельнос
ти, потребности и интересы преподавателей.

Схема 5. Структура системы формирования профессионально-педагоги
ческой мобильности (ППМ) преподавателя высшей школы (ПВШ)

Личностно-деятельностный элемент проектируемой системы вклю 
чает в себя действия, связанны е с установлением педагогически це
лесообразных взаимоотнош ений преподавателей с обучающ имися, 
между обучающ имися в ходе реш ения поставленных задач. Благода
ря этому элементу создается образовательная среда, в которой скла
дываются благоприятны е условия для проявления и ф орм ирования 
профессионально-педагогической мобильности преподавателя вы с
шей ш колы . Особое вним ание уделяется сам остоятельной работе 
преподавателей, которая обеспечивает развитие их творческих воз
можностей.

Рассмотрение процессуального элемента как  специально органи
зуемого процесса образовательной деятельности требует ориентации 
на групповые ф ормы учения, совместную  деятельность. П ри органи
зации п роцесса ф орм и рован ия проф есси ональн о-п едагоги ческой  
мобильности необходимо, чтобы преподаватель был субъектом соб
ственной деятельности по саморазвитию , способны м к  активной ц е
ленаправленной деятельности.

Вклю чение управленческого элем ента позволяет рассматривать 
процесс формирования профессионально-педагогической  м обильно



сти как  реф лексивное управление: преподаватель -  средства форми
рования профессионально-педагогической мобильности (содержание, 
ф орм ы , методы) -  повыш ение уровня сф ормированности компонен
тов профессионально-педагогической  мобильности. В целях опти
м альной организации  систем ы  ф орм ирования проф ессионально
педагогической  м обильности необходим отбор инф орм ации  об ис
ходном уровне сф орм ированности  ком понентов профессионально
педагогической м обильности преподавателя перед началом приме
нения каждого управляю щ его воздействия; о результатах изменения 
уровня сф орм ированности  ком понентов профессионально-педаго
гической  м обильности  преподавателя в ходе обработки предыдуще
го воздействия; определение возмож ности влияния с учетом теку
щ его состоян ия объекта управления и его динам ики. В связи с этим 
важ ны м  условием реализации предлож енной модели является раз
работка пакетов диагностических материалов, адресованных пре
подавателям , организую щ им и осущ ествляю щ им процесс форми
ровани я п роф ессионально-педагогической  мобильности молодых 
преподавателей.

О и еночно-результативны й  элем ент определяет эффективность 
ф ункционирования проектируемой системы ф ормирования профес
сионально-педагогической мобильности преподавателя высшей шко
лы. О ценка эфф ективности  функционирования основывается на со
поставлении результатов исходного уровня сформированности ком
п онентов профессионально-педагогической мобильности (до начала 
опы тно-эксперим ентальной работы) и  итогового уровня (после про
ведения опы тно-эксперим ентальной работы). О сновны е промежу
точны е состояния процесса формирования профессионально-педа
гогической мобильности преподавателя можно диагностировать раз
личны м и способами: путем самоконтроля, взаимоконтроля, экспресс- 
контроля, рубежного входного или итогового контроля.

П роектируемая систем а формирования профессионально-педаго
гической мобильности преподавателя высшей ш колы обладает все
ми основны м и систем ным и характеристиками:

-  является откры той, поскольку между ней и внеш ним миром 
происходит постоянны й обмен людьми и информацией. Открытые 
систем ы реагируют на процессы , происходящ ие как  внутри самой 
систем ы , так  и во внеш них условиях ее ф ункционирования. Откры
тость систем ы ф орм ирования профессионально-педагогической мо
бильности преподавателя высш ей ш колы выражается в ее способно
сти к постановке новых целей и опережающему обновлению  содер
ж ания образования;

— создается и функционирует с определенны ми целями, то есть 
является целенаправленной;



-  возможность видоизм енения и постановки  новых целей делает 
ее многофункциональной [102];

-  является самоуправляем ой, так  к ак  внутри нее имею тся органы 
управления, осущ ествляю щ ие интеграцию  ком понентов систем ы, их 
взаимодействие друг с другом и  с внеш ней средой и  обеспечиваю 
щие их функциональное единство;

-  является динам ической, поскольку функционирует в условиях 
изменчивости факторов внеш него окружения;

-  является самовоспроизводящ ей, так  к ак  данная система сама 
для себя готовит главную производственную  силу — профессорско- 
преподавательские кадры; кром е того, она способна накапливать и 
передавать по наследству собственные достиж ения [175], и развива
ющейся, так  как  соверш енствуется в историческом и ф ункциональ
ном аспектах.

Синергетический подход в педагогике основы вается на законах и 
закономерностях синергетики, то  есть сам оорганизации и сам ораз
вития педагогических систем (В .И . Андреев). Терм ин “ синергетика” 
происходит от греческого “synergeia” -  “содруж ество” , “сотрудни
чество” [155. С. 456] и акцентирует вним ание на согласованности вза
имодействия частей при образовании структуры как единого целого. 
Ф илософский словарь содержит более развернутое определение: “ С и
нергетика — современная теория самоорганизации, новое мировиде- 
ние, связы ваем ое с исследованием  ф ен ом ен ов сам оорган изац ии , 
нелинейности, неравновесное™ , глобальной эволюции, изучением про
цессов становления “порядка через хаос” (И . П ригожин), биф уркаци
онных изменений, необратимости времени, неустойчивости как ос
новополагающей характеристики процессов эволю ции” [170. С. 15].

Схема 6. Управление системой формирования ППМ ПВШ



Педагогическая синергетика дает возможность по-новому подой
ти к разработке проблем развития педагогических систем, рассмат
ривая их, прежде всего, с позиции “ открытости” , сотворчества и ори
ентации на саморазвитие. Чтобы применять принципы  синергетики 
к проектированию  системы формирования профессионально-педа
гогической мобильности, необходимо определить, насколько эта си
стема мож ет рассматриваться к ак  синергетическая. Для этого она 
долж на изучаться с позиции методологии синергетики как открытая, 
самоорганизую щ аяся, нелинейная. Систему формирования профес
сионально-педагогической  м обильности можно считать открытой, 
поскольку, во-первы х, в ней постоянно идет процесс обмена инфор
м ацией  (знаниям и) между преподавателем и обучающимся (обрат
ная связь), целенаправленного добы вания информации. Во время 
этого процесса появляю тся новые цели, методы и средства обучения. 
Во-вторых, меняется содержание образования, так как  оно не соот
ветствует системе знаний и умений обучающихся в данны й момент 
(М .Н . Берулава). Возникает нелинейность как  процесса, так и ре
зультата. Результат педагогического процесса всегда отличен от за
мы слов его участников. В-третьих, постоянно увеличивающееся об
разовательное инф орм ационное пространство выводит систему из 
устойчивого равновесия.

С инергетика, к ак  считает В.А. Сластенин, позволяет методологи
чески усилить процесс формирования личности преподавателя выс
шей ш колы как  субъекта деятельности, придав законченный вид сле
дую щ им важ ным принципам ее функционирования:

-  центр учебно-воспитательного процесса — личность препода
вателя высш ей ш колы;

-  преподаватель высш ей ш колы — субъект образования и воспи
тания в учебно-воспитательном процессе -  занимает активно-твор
ческую позицию;

— свобода самовы раж ения и самореализации личности в образо
вательной среде, поиск индивидуальной стратегии самоопределения 
преподавателя высш ей ш колы в жизни;

— актуализация принципов активности, диалогичности, самосто
ятельности, инициативы , творчества и обучения;

— преподаватель, которы й  обучает, и преподаватель, который 
обучается, -  открытые, саморегулирующ иеся системы, стремящиеся 
к  развитию  субъектности и субъективности;

-  свобода выбора стратегии индивидуального жизненного пути, 
а значит, вы бора образовательных курсов, глубины их содержания и 
самого преподавателя [153].

В контексте ф о р м и рован ия проф ессионально-педагогической  
м обильности преподавателя высш ей ш колы важны следующие поло
ж ения синергетического подхода:



-  преподавателю  нельзя навязы вать путь развития (сущ ествует 
несколько альтернатив), нелинейная система не долж на ж естко ру
ководствоваться “предписанны м и” ей алгоритмами действий; кор
рекцию  профессионально-педагогической  деятельности преподава
теля вы сш ей ш колы следует поним ать к ак  слож ны й вариативны й 
процесс с вероятностны м исходом; ориентируясь на свои  ц енност
ные предпочтения, преподаватель выбирает наиболее благоприят
ный путь, который в то  же время является одним из реализуемых 
в данной среде;

— форм ирование профессионально-педагогической  мобильности 
преподавателя высш ей ш колы  возм ож но за счет активного исполь
зования как  внутренних ресурсов, так  и  возмож ностей, определяе
мых условиями внеш ней среды.

Личностно-ориентированны й подход в педагогике основы вается 
на философско-психологических теориях личности  и состоит в п ри 
знании активной природы человека. Это значит, что в педагогичес
ком процессе обучающ ийся является не пассивны м объектом воз
действия, а субъектом собственной деятельности по саморазвитию , 
человеком, способны м к  активной целенаправленной деятельности.

О сновная идея личностно-ориентированного  подхода (Н.А. Алек
сеева, Е.В. Бондаревская, И.А. Зим няя, В.В. Сериков, И .С. Я ки м ан 
ская и др.) заклю чается в том, что образование, нацеленное на раз
витие личности , достигает своих целей в такой  степени, в какой  со 
здает ситуацию  востребованности  личности , ее сил, саморазвития 
[33]. Л ичностно-ориентированное образование не занимается ф ор
мированием индивида с заданны м и свойствами, а создает условия 
для полноценного проявления и развития личностны х ф ункций об
разовательного процесса. Существуют различны е подходы к  реали
зации лич ностно-ориентированного образования. Т ак, И .С . Я ки м ан 
ская рассматривает обучающ егося как субъекта п ознания и предла
гает строить образовательны й процесс на основе его познавательной 
деятельности, способностей и интересов, предоставляя возможности 
для самореализации в познании, учебной деятельности и поведении 
[192]. П о м нению  Е.В. Бондаревской, целям и личностно-ориенти
рованного образования являю тся поддерж ка и  развитие человека 
в человеке, его самореализация, саморазвитие, адаптация, саморегу
ляция, самовоспитание. Это значит, что содержание личностно-ори
ентированного образования долж но включать все, что нуж но челове
ку для строительства и развития собственной личности, и иметь, по 
крайней мере, следующие обязательные компоненты: аксиологический, 
когнитивный, деятельностно-творческий и личностный (Е.В. Бондарев
ская).

А ксиологический ком понент имеет целью введение обучающ ихся 
в м ир ценностей  и  оказание пом ощ и в выборе личностно значим ой



систем ы ценностны х ориентаций, личностных смыслов. Когнитив
ный ком понент содерж ания обеспечивает их научными знаниями 
о человеке, культуре, истории, природе, ноосфере как основе духов
ного развития. Д еятельностно-творческий компонент способствует 
ф орм ированию  и развитию  у обучающ ихся разнообразных способов 
деятельности , творческих способностей, необходимых для самореа
л и зац и и  л и ч н о с ти  в п о зн ани и , труде, научной, художественной 
и других видах деятельности. Л ичностны й компонент обеспечивает 
п о зн ан и е себ я , развитие р еф лекси вн ой  способности , овладение 
способам и  сам орегуляции , сам осоверш енствования, нравственного 
и ж и зненного  сам оопределения, ф ормирует личностную  позицию. 
Л ичностны й  ком понент является системообразующим в содержании 
личностно-ориентированного  образования и  при этом существенно 
отличается от  традиционного содерж ания, системообразующим ком
понентом  которого признается когнитивны й [26].

Н есмотря на некоторы е различия во взглядах на реализацию лич
ностно-ориентированного образования, личностно-ориентированный 
подход в педагогике предлагает выделять обучающегося как  субъек
та, признавать его основной ценностью  всего образовательного про
цесса, развивать его способности как индивидуальные возможности, 
признавать то , что развитие индивидуальных способностей является 
целью образования.

П роцесс реализации лич ностно-ориентированного образования 
ставит перед преподавателем следующие задачи:

— организовать самостоятельную  познавательную  деятельность 
студента, научить его самостоятельно добывать знания и применять 
полученные знания на практике;

— отбирать для указанны х выш е целей такие методы, технологии 
обучения, которы е бы не только и не столько позволяли усваивать 
готовые знания, сколько помогали приобретать знания самостоятельно 
из разных источников, формировать собственную точку зрения, уметь 
ее аргументировать, использовать ранее полученные знания в каче
стве метода для получения новых знаний [179].

При проектировании системы ф ормирования профессионально
педагогической м обильности преподавателя высш ей ш колы важны 
следующ ие полож ения личностно-ориентированного подхода:

— в процессе обучения основной упор делается на индивидуаль
ные личностны е качества преподавателя высш ей ш колы , которые 
позволяю т ему выстраивать собственную  образовательную траекто
рию, ставить цели, отбирать содержание и формы учебной деятель
ности;

— начинаю щ ий преподаватель высш ей ш колы выступает в каче
стве субъекта деятельности наряду с преподавателем, который осу



щ ествляет процесс обучения, а его личностное развитие выступает 
как одна из главных образовательны х целей.

Деятельностны й подход в педагогике означает взгляд на педаго
гические процессы  с позиций теории деятельности. Д еятельность как 
философская категория есть форм а бытия лю дей, целенаправленное 
преобразование природного и  социального мира. Д еятельностны й 
подход обязы вает рассматривать обучение и воспитание как  слож 
ную деятельность со структурой: цель — средства -  действия -  р е 
зультаты. С этих позиций анализируется деятельность преподавате
ля и студентов, выделяются виды деятельности.

Д еятельностны й подход предполагает направленность всех педа
гогических мер на организацию  интенсивной, постоянно услож няю 
щейся деятельности, ибо только через собственную деятельность че
ловек усваивает науку, культуру, способы познания и преобразования 
мира, ф ормирует и соверш енствует личностны е качества (Л .С. Вы
готский, А .Н . Леонтьев, Г .И . Щ укина).

Опираясь на м етодологические позиции деятельностного подхо
да, отмечаем, что содержание учебных предметов и педагогической 
практики следует отбирать и ком поновать с опорой на всесторонний 
учет будущей проф ессионально-педагогической  деятельности  п ре
подавателя высш ей ш колы.

При вы явлении п ринципов организации процесса ф орм ирования 
профессионально-педагогической мобильности преподавателя вы с
шей ш колы м ы  опирались на основны е полож ения систем ного, си 
нергетического, личностно-ориентированного , деятельностного под
ходов, и в качестве основны х нами были выделены и обоснованы  
следующие принципы:

вариативности — ориентирует систему ф орм ирования проф ес
сионально-педагогической мобильности преподавателя высш ей ш ко
лы на разработку каждым преподавателем собственной программы 
и стратегии профессионально-педагогической  деятельности, а также 
позволяет создать целостное представление о качествах личности  
специалиста;

- осознанной перспективы -  определяет отнош ение преподава
теля высш ей ш колы к  принятию  и осознанию  ком плексной цели 
повыш ения уровня профессионально-педагогической  мобильности 
как личностно значимой, устанавливает поэтапную  программу д ей 
ствий с указанием  ожидаем ого результата;

- реф лексивной  креативности  — подразум евает, что обучение 
должно организовываться на основе индивидуально-творческого под
хода к  усвоению  знаний  с использованием соврем енны х образова
тельных технологий;



-  эргоном ичности — требует учета временных затрат, необходимых 
для изучения конкретного вопроса, развития конкретного умения;

-  гибкости — требует создания адаптивной систем ы обучения, 
определения структуры системы ф ормирования профессионально
педагогической  м обильности в зависимости от начального уровня 
развития профессионально-педагогической мобильности и предпо
лагаемого конечного результата, изменения структуры системы фор
м ирования профессионально-педагогической  м обильности в зави
симости  от результатов прохождения преподавателем различных ее 
этапов;

-  опоры  на опыт — реализует идею использования имеющегося 
опы та преподавателем в качестве одного из источников формирова
н ия профессионально-педагогической  мобильности;

-  индивидуального консультирования — предполагает консуль
тирование преподавателей как  по содержанию изучаемых вопросов, 
так  и по выбору оптимальны х путей и методов достиж ения постав
ленны х целей с учетом индивидуальных особенностей каждого.

Цель: формирование ППМ ПВШ
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Схема 7. Принципы организации процесса формирования профессиональ
но-педагогической мобильности преподавателя высшей школы



П ринципы  как  правила организации процесса ф орм ирования п ро
ф ессионально-педагогической м обильности преподавателя высш ей 
школы способствуют развитию  ее компонентов.

Схема 8. Система формирования ППМ ПВШ

В ходе исследования установлено, что процесс ф орм ирования 
профессионально-педагогической м обильности преподавателя вы с
шей ш колы  начинается ещ е в  вузе за счет дисциплин гуманитарного



цикла, которые формирую т личностные свойства, необходимые про
ф ессионалу в современны х условиях инф орм ационного общества. 
Ф орм ированию  профессионально-педагогической мобильности сту
дентов способствует такж е введение различных содержательных ком 
понентов, в том числе регионального, в учебные планы.

Н ам и доказана необходимость ф ормирования профессионально
педагогической м обильности преподавателей высш ей ш колы в рам
ках аспирантуры (учет принципа преемственности в подготовке), затем 
при освоении дополнительной программы “П реподаватель высшей 
ш колы ".

Э ксперим ентальная работа строилась на принципе преемствен
ности  процесса  ф орм и рован ия профессионально-педагогической  
м обильности  преподавателя вы сш ей ш колы: теоретическая подго
товка к сдаче кандидатского экзам ена по основам вузовской психо
логии  и педагогики , подготовка к  профессионально-педагогической 
деятельности в вузе по дополнительной программе “ Преподаватель 
вы сш ей ш колы ” .

С ледует отметить, что в  настоящ ее время не существует разрабо
тан ной  концептуальной основы подготовки преподавателей высшей 
ш колы , имею тся лиш ь рекомендательные письма, в которых пред
ставлены общ ие направления подготовки, рекомендательная програм
ма, содержащ ая общ ие цели и задачи, в наим еньш ей мере имеющая 
личностн о-ори ен ти рован ны й  характер. Т аким  образом, возникает 
необходимость в разработке концептуальной основы подготовки пре
подавателей вы сш ей ш колы.

§2. Средства формирования профессионально
педагогической мобильности преподавателя высшей школы

В педагогике отсутствует однозначное понимание термина “сред
ства обучения” . Одни авторы применяю т его в узком смысле, имея 
в виду средства-инструменты , которые служат достиж ению  общ еоб
разовательных и воспитательных целей обучения [19]. Другие к  сред
ствам обучения, пом им о материальных средств-инструментов, отно
сят интеллектуальные средства осущ ествления м ыслительной дея
тельности, которые даю т возможность человеку проводить опосре
дованное и обобщ енное познание объективной действительности [54]. 
Третьи подразделяю т средства обучения на средства учения, которы
ми пользуется студент для усвоения материала, и собственно сред
ства обучения, т.е. средства, которые использует преподаватель для 
создания условий учения для ученика [150]. Четвертые, рассматри



вая средства обучения в ш ироком  смысле, обозначаю т этим  терм и
ном все содерж ание и весь проект обучения и собственно средства- 
инструменты обучения [152]. П .И . П идкасисты й поним ает под сред
ствами обучения материальны й или идеальный объект, которы й и с
пользуется преподавателем и студентами для усвоения знаний.

К омплекс средств носит уровневы й характер. На уровне теорети
ческом — это содерж ание, м етоды , о р ганизационны е ф орм ы  обуче
ния, т.е. сам процесс обучения в его теоретическом  толковании. 
На уровне учебного материала — это  система средств обучения, вклю 
чающая объекты познавательной среды (программ ы , м етодические 
рекомендации). Н а уровне учебной деятельности  систем а средств 
включает все то, что относится к студенту, а такж е к  взаимодействию  
преподавателя и студента (содержание конкретного занятия, форм а 
организации процесса обучения, методы, Т С О  и др.). М ож но вы де
лить две больш ие группы средств обучения: средства -  источники 
информации и  средства -  инструменты освоения учебного м атериа
ла. П о составу объектов средства разделяю т на материальны е и иде
альные [144].

Подготовительный этап
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П од комплексом средств формирования профессионально-педа
гогической мобильности понимаем совокупность способов действий, 
направленны х, во-первых, на анализ уровня сф ормированности ком 
понентов профессионально-педагогической  мобильности препода
вателя высш ей ш колы ; во-вторых, на ф ормирование компонентов 
профессионально-педагогической мобильности. Следовательно, ком
плекс средств вы полняет в процессе формирования профессиональ
н о-педагоги ческой  м обильности  две ф ункции: диагностическую  
с пом ощ ью  средств педагогической  диагностики; формирующ ую  
с помощ ью  содерж ания, форм, методов обучения.

Средства формирования профессионально-педагогической мобиль
ности преподавателя высш ей ш колы  обусловлены содержательными 
характеристиками структурных компонентов (м отивационно-ценно
стны й, креативный, деятельностный, рефлексивный) профессиональ
но-педагогической  мобильности преподавателя высшей школы.

П одготовительный этап формирования профессионально-педаго
гической м обильности преподавателя высшей ш колы связан с диаг
ностикой уровня сформированности ее компонентов. “Педагогичес
кая диагностика устанавливает связь между успеваемостью и пред
посы лкам и к учебе, оценивает правильность выбора учебных целей 
или учебно-органи заци онн ы х  мер на базе определения условий, 
в которых протекает учебный процесс” [68. С. 14].

К. И нгенкамп считает, что педагогическая диагностика призвана, 
во-первы х, оптимизировать процесс индивидуального обучения; во- 
вторых, в интересах общ ества обеспечить правильное определение 
результатов обучения; в-третьих, руководствуясь выработанными 
критериям и, свести к минимуму ош ибки при переводе из одной учеб
ной группы в другую, при направлении обучаемых на различные курсы 
и вы боре спец иализац ии  обучения. Д ля достиж ения этих целей 
в ходе диагностики , с одной стороны , устанавливаются предпосылки 
к обучению, имею щ иеся у отдельных индивидуумов и у представите
лей  учебной группы в  целом, а с другой -  определяются условия, 
н еобходим ы е для организации  планом ерного  процесса обучения 
и познания. С помощ ью  педагогической диагностики анализируется 
учебный процесс и определяю тся результаты обучения. П ри этом 
под диагностической деятельностью  понимается процесс, в ходе ко
торого преподаватель наблюдает за обучаемыми и проводит анкети
рование, обрабатывает данны е наблюдений и опросов и сообщает 
о полученных результатах с целью описания поведения, объяснения 
его мотивов или предсказания поведения в будущем [65].

М етодики исследования исходного уровня сф орм ированности  
ком понентов профессионально-педагогической мобильности препо
давателя высш ей ш колы компоновались в соответствии с ее структу



рой. Для диагностики  уровня сформированности  м отивационно-цен 
ностного, деятельностного, рефлексивного ком понентов прим еняли  
анкетирование, методики самооценки; креативного — тест творчес
кого мы ш ления П. Торренса, анкетирование.

Основной этап ф орм ирования профессионально-педагогической  
мобильности преподавателя вы сш ей ш колы бы л ориентирован  на 
развитие показателей в структуре профессионально-педагогической  
мобильности. С  этой целью отбирались содерж ание, ф орм ы , мето
ды, адекватные структурно-содерж ательны м характеристикам п ро
фессионально-педагогической мобильности преподавателя высш ей 
школы и способствую щ ие развитию  ее показателей.

Под содержанием (образования, обучения) в педагогической  н а
уке поним ается “систем а научны х знан ий , практических ум ений 
и навыков, способов деятельности  и м ы ш ления, которы м и обучаю
щимся необходимо овладеть в процессе обучения” (179, С. 40].

При отборе и ком поновке содерж ания как  средства ф орм ирова
ния профессионально-педагогической  мобильности преподавателя 
высшей ш колы мы учитывали ф ункциональное назначение к ом по
нентов профессионально-педагогической мобильности и руководство
вались Государственными требованиям и  к  минимуму содерж ания 
и уровню подготовки для получения дополнительной квалификации 
“Преподаватель высш ей ш колы ” , введенным и в действие приказом 
М инобразования России № 180 от 29.01.2002 г.

Согласно Государственным требованиям , обязательны й минимум 
содержания подготовки для получения дополнительной квали ф и ка
ции "Преподаватель высш ей ш колы ” представляет три  блока д и с
циплин: общ епроф ессиональны е дисциплины  (320 часов); специаль
ные дисциплины  (520 часов); педагогическая практика (100 часов). 
Блок общ епрофессиональных дисциплин  включает в  себя следую
щие основные разделы: психология человека (60 часов); педагогика 
(60 часов); история, ф илософ ия и методология соответствующ ей об
ласти науки (100 часов); инф орм ационны е технологии в науке и об 
разовании (100 часов).

Блок специальных дисциплин  представлен следующ ими дисци п 
линами: дополнительны е психолого-педагогические дисциплины  по 
психологии и педагогике вы сш ей ш колы  (конкретны й перечень оп 
ределяется образовательны м  учреж дением , 60 часов); технологии  
профессионально-ориентированного обучения (60 часов); организа
ционные основы  систем ы  образования (конкретн ы е дисци пли ны  
устанавливаются образовательны м учреждением, 60 часов); и ност
ранный язы к (в соответствии с программой кандидатского м и ни м у
ма по соответствующей отрасли наук, 140 часов); соврем енны е главы 
дисциплин научной отрасли (140 часов); тренинг п роф ессионально
ориентированных риторики, дискуссий и общ ения (60 часов).



П ри отборе и компоновке содержания как  средства форм ирова
ния профессионально-педагогической  м обильности преподавателя 
высш ей ш колы опирались на методологические позиции модульно
го подхода. И спользование модульного подхода при построении со 
держ ания учебной и нф орм ации  позволяет его диф ф еренцировать 
путем группирования модулей, обеспечиваю щ их разработку курса 
в полном , сокращ енном  и углубленном вариантах в зависимости 
от потребностей обучающ ихся. П оследние получают возможность 
самостоятельно выбирать тот вариант, который соответствует их уров
ню  сф ормированности компонентов профессионально-педагогичес
кой мобильности и обеспечивает индивидуальный темп продвижения 
по программе. Преподаватель ж е может перенести акцент в своей ра
боте на консультативно-координирую щ ую  функцию.

О снователем модульного обучения является ам ериканский иссле
дователь Дж. Расселл, которы й определяет модуль как  учебный па
кет, охваты ваю щ ий концептуальную  единицу учебного материала 
и п р ед п и са н н ы е  обучаем ом у д ей ств и я , кото р ы й , вы п олняя  их 
в индивидуальном темпе, полностью  овладевает учебным материа
лом [179]. Целью модульного обучения является создание наиболее 
благоприятны х условий развития личности  путем обеспечения гиб
кости  содерж ания обучения, приспособления дидактической систе
мы к  индивидуальны м потребностям личности и уровню ее базовой 
подготовки посредством организации учебно-познавательной деятель
ности по индивидуальной учебной программе.

Теоретический анализ литературы (Г.М . Андреев, Д .В. Чернилев- 
ский  и др.) позволил выделить следующие особенности модульного 
обучения:

— обеспечивается обязательная проработка каждого компонента 
дидактической  систем ы и наглядное его представление в модульной 
программе и модулях;

— предполагается четкая структуризация содержания обучения, 
последовательное излож ение теоретического материала, обеспечение 
учебного процесса инф орм ационно-предм етной систем ой оценки и 
контроля усвоения знаний , позволяю щ ей корректировать процесс 
обучения;

— предусматривается вариативность обучения, адаптация учебного 
процесса к  индивидуальны м возмож ностям и запросам обучаемых.

Эти отличительные особенности модульного обучения позволяют 
вы явить высокую  технологичность, которая определяется: структу
ризацией  содержания обучения; четкой последовательностью предъяв
лен ия всех элементов дидактической системы (целей, содержания, 
способов управления учебным процессом) в форме модульной про
граммы; вариативностью  структурных организационно-методических 
единиц.



Анализ сути модульного обучения позволяет определить его как 
инновационный вид обучения, основанны й на деятельностном  под
ходе и принципе сознательности (осознается программа обучения 
и собственная траектория учения), характеризую щ ийся замкнутым 
типом управления благодаря модульной программе и модулям, что 
относит его к  категории высокотехнологичных.

Центральным в технологии модульного обучения является поня
тие “модуль” . А нализ определения модуля теоретиками и п рактика
ми модульного обучения показы вает неоднозначность поним ания его 
сущности. М нож ество определений понятия “учебны й модуль” п ри 
менительно к  системе высш его профессионального образования м ож 
но систематизировать по некоторы м ф ункциональны м  признакам . 
Например, учебный модуль как:

-  единица государственного учебного плана по специальности, 
которая представляет набор учебных дисциплин, отвечаю щ ий требо
ваниям квалификационной характеристики;

-  организационно-методическая меж дисциплинарная структура, 
которая представляет набор тем  (разделов) и з разны х учебных д и с
циплин, необходимых для освоения одной специальности, и обеспе
чивает м еж дисциплинарны е связи  учебного процесса;

-  способ интегрированности определенного кванта знаний;
-  средство монодисииплинарны х связей;
-  форма ориентации на профессионально-видовую  созидатель

ную деятельность — конечны й  результат обучения;
-  организационно-методическая структурная единица в рамках 

данной учебной дисциплины  [179. С. 191].
В рамках нашего исследования под блок-модулем будем п о ни 

мать автономную организационно-методическую  структуру учебной 
дисциплины, которая включает в себя дидактические цели, логичес
ки завершенную единицу учебного материала (составленную  с уче
том внутрипредметных и меж дисциплинарны х связей), методичес
кое руководство (вклю чая дидактические материалы) и систему ко н 
троля.

Учебная инф ормация выстраивалась в соответствии со спец иф и 
ческими принципам и модульного обучения, к  которы м относятся 
следующие: модульности, структуризации, гибкости, оперативнос
ти, паритетности, реализации обратной  связи.

Принцип модульности формулируется из основной  идеи модуль
ного обучения -  использования в процессе обучения модулей как 
основного средства усвоения начинаю щ ими преподавателям и выс
шей ш колы дозы учебной инф орм ации о предполагаем ой проф есси 
онально-педагогической деятельности. П ринцип  м одульности сп о 
собствует индивидуализации обучения, поскольку обеспечивает ва



риативность содерж ания и способов его усвоения в зависимости от 
уровня базовой подготовленности преподавателей, а также особен
ностей их профессиональной специализации.

П ринцип  структурирования учебного материала предполагает его 
деление в рамках модуля на структурные элементы, перед каждым из 
которых ставится вполне определенная деятельностная дидактичес
кая цель, а содержание обучения представляется в объеме, обеспечи
вающ ем ее достиж ение. М одульной программой реализуется комп
лексн ая  дидактическая цель, включаю щ ая в себя интегрирующие 
дидактические цели, достиж ение каждой из которых обеспечивает 
конкретны й модуль. Содержание модуля делят на учебные элемен
ты , которы м  соответствуют частны е дидактические цели, причем 
каждый учебный элемент должен соотноситься с определенным струк
турны м компонентом  профессионально-педагогической мобильнос
ти преподавателя высш ей школы.

П ринцип  гибкости к ак  стерж невая характеристика технологии 
модульного обучения означает способность оперативно реагировать 
и мобильно адаптироваться к  изменяю щ им ся научно-техническим и 
социально-экономическим условиям. Гибкость затрагивает структур
ный, содержательный и технологический аспекты учебного процесса.

П ринцип оперативности предполагает в первую очередь необхо
дим ость организации системы оперативной обратной связи в учеб
ном процессе с целью своевременного контроля, коррекции и оцен
ки успеш ности изучения модуля.

П ри нц ип  паритетности предполагает, что одним из факторов, 
оп ределяю щ их усп еш н ость  и зучения м одуля, явл яется  уровень 
субъект-субъектных отнош ений между преподавателем, организую
щ им учебный процесс, и начинаю щ им преподавателем высш ей ш ко
лы. В отличие от классической  схемы “преподаватель -  передат
ч и к” — “обучаемый — получатель” , отводящей обучаемому роль пас
сивного участника учебного процесса, технология модульного обу
чения предполагает сотрудничество между преподавателем, высту
паю щ им в роли консультанта-координатора, и обучаемым, самосто
ятельно усваиваю щ им учебный материал модуля.

П ринцип  реализации обратной связи обеспечивает управление 
учебным процессом путем создания системы контроля и самоконт
роля усвоения учебного материала модуля. Модули, обустроенные 
систем ой сам оконтроля и сам оорганизации, позволяю т перевести 
и нф орм аиионно-контролирую ш ие ф ункции преподавателя в соб- 
ственно-координирую щ ие ф ункции обучаемого.

Т аким образом, содержание как средство формирования профес
сионально-педагогической мобильности преподавателя высш ей ш ко
лы , опираясь на позиции модульного подхода, складывается из пяти



взаимосвязанных блок-модулей: м отивационно-ценностного, креа
тивного, деятельностного, рефлексивного, комплексного.

Схема 10. Содержание как средство формирования ППМ ПВШ

Первый блок-модуль — мотивационно-ценностны й  — ориентиро
ван на формирование у преподавателей высш ей ш колы профессио
нально-педагогической направленности, осознания и принятия ц ен 
ности профессионально-педагогической деятельности. Д анны й блок- 
модуль включает в себя два субмодуля: “ П едагогика высш ей ш колы "; 
“Психология человека” . Субмодуль “ П едагогика высш ей ш ко лы ” 
содержит следующие темы: предмет педагогики высш ей ш колы; крат
кая история и современное состояние высш его образования в Р ос
сии и  за рубежом; дидактические основы повы ш ения эф ф екти внос
ти учебной и научной деятельности; проблемы воспитания в высш ей 
школе; способы контроля и самоконтроля в вузе; профессиональная 
деятельность преподавателя вуза. В результате изучения педагогики 
высшей ш колы  начинаю щ ие преподаватели долж ны  знать сущ ность 
и проблемы обучения и воспитания в вы сш ей ш коле; основны е д о с
тижения, проблемы и тенденции развития педагогики высш ей ш к о 



лы  в России и за рубежом; правовы е и нормативные основы  функ
ционирования систем ы образования; уметь использовать в учебном 
процессе знание фундаментальных основ, современных достижений, 
проблем и тенденций развития педагогики; ее взаимосвязей с други
м и науками; излагать предметный материал во взаимосвязи с други
ми дисци пли нам и , осваиваем ы м и преподавателями; использовать 
знание культуры и искусства в собственной профессиональной дея
тельности; владеть основами научно-методической и  учебно-мето
дич еской  работы ; методами и прием ам и устного и письменного 
излож ения предметного материала, разнообразными образователь
ны м и технологиями; методами формирования навыков самостоятель
ной работы.

Субмодуль “ П сихология человека” включает в себя следующие 
темы: общ ая характеристика психологической науки; понятие о пси
хике и ее эволю ции; психология деятельности; психические процес
сы; индивидуально-типологические свойства личности; психология 
личности; социальная психология; психология межличностных от
нош ений. В результате изучения содерж ания курса “ Психология че
ловека” начинаю щ ие преподаватели высш ей ш колы долж ны знать 
важ нейш ие отрасли и этапы развития психологического знания, ос
новны е научные ш колы и концепции, условия формирования лич
ности, ее свободы и ответственности; иметь представление о сущно
сти сознания, его взаимоотнош ении с бессознательным, роли созна
ния  и сам осознания в поведении, общ ении и деятельности людей, 
ф орм ировании личности; уметь давать психологическую характери
стику личности , малой группе, интерпретировать собственные пси
хические состояния; анализировать результаты психолого-педагоги- 
ческих исследований, выполненных собственными силами.

В результате освоения тем мотивационно-ценностного блок-мо
дуля у преподавателей высш ей ш колы  должна сформироваться про
ф ессионально-педагогическая направленность; усилиться интерес 
и склонность к  профессионально-педагогической деятельности; воз
никнуть потребность в профессионально-педагогической самореа
лизации  и достиж ениях; сформироваться установка на профессио
нально-педагогическое соверш енствование; более ярко проявиться 
ценностная ориентация на профессионально-педагогическую деятель
ность.

Второй блок-модуль -  креативный — направлен на ф ормирова
ние у преподавателей высш ей ш колы творческой активности. Д ан
ный блок-модуль представлен курсом “Л ичный и профессиональ
ный им идж ”. Содержание курса включает в себя следующие темы: 
имидж еология как наука о технологии личного обаяния; принципы  
соврем енного  этикета; Я -концепция; педагогическая техника как



форма организации поведения педагога; требования к  культуре вн еш 
него вида педагога; понятие о технике речи и ее значение в работе 
педагога; ортобиоз -  технологии самосбереж ения; культура педаго
гического общ ения; педагогика отнош ений; педагогическая культу
ра преподавателя вуза.

В результате освоения тем креативного блок-модуля у преподава
телей вы сш ей ш колы  предполагается развитие интеллектуальной 
активности (гибкости и вариативности мы ш ления, творческого м ы ш 
ления, воображ ения), самостоятельности в принятии реш ений, сп о 
собности ориентироваться в  нестандартной ситуации и способности 
к инновациям в  профессионально-педагогической  деятельности.

Третий блок-модуль — деятельностны й, представленный курсом 
“Образовательные технологии в вузе” и спецкурсом “ П роектирова
ние учебного курса” , направлен на развитие технологической готов
ности преподавателя вы сш ей ш колы . Его содержание представляют 
следующие темы: педагогическая технология; лич ностно-ориенти
рованные технологии обучения; деятельностны е технологии обуче
ния; технологии программированного и  проблемного обучения; и н 
тегральная технология обучения; технология различных видов учеб
ных занятий в вузе; технология сам остоятельной работы студентов; 
технологическая компетентность педагога; технология организации 
и осуществления обратной  связи , технология проектирования учеб
ного курса.

В результате освоения тем  деятельностного блок-модуля у препо
давателей высш ей ш колы формируются умения: соотносить свои цели 
и действия с целями и  действиям и других; проектировать свою  п ро
фессионально-педагогическую  деятельность и предвидеть ее послед
ствия; проектировать собственную  траекторию  профессионального 
развития и траекторию  развития студентов; овладевать способами 
саморазвития и сам осоверш енствования.

Четвертый блок-модуль — реф лексивны й — направлен на ф орм и
рование у преподавателей высш ей ш колы  способности к  сам опозна
нию, рефлексии своей профессионально-педагогической  деятельно
сти, способности к  оценке качества реализуемых образовательных 
программ на основе действую щ их нормативно-правовы х актов. Д ан 
ный блок-модуль включает в себя два субмодуля: “ М етодология пе
дагогического исследования” , “ Н орм ативно-правовое обеспечение 
образования” .

Важное место в развитии рефлексивного ком понента проф ессио
нально-педагогической мобильности преподавателя высш ей ш колы  
занимает курс “ М етодология педагогического исследования” , содер
жание которого представлено следующ ими темами: методология пе
дагогики; научное исследование к ак  особая ф орм а познавательной



деятельности; научное исследование как деятельность в сфере на
уки; организация, технология проведения педагогического исследо
вания; методологические характеристики педагогического исследо
вания; профессионально-педагогическая деятельность как  предмет 
исследования. В результате овладения содержанием данной учебной 
дисциплины  преподаватели высш ей ш колы должны: иметь представ
ление о специф ике научной деятельности, видах исследовательской 
работы, уровнях исследования; знать подходы к изучению  педагоги
ческих явлений; овладеть алгоритмами методологических характери
стик, основны м и  методами педагогического исследования; уметь раз
рабаты вать логику и  этапы  эксперим ента, программы изучения лич
ности, коллектива, деятельности преподавателя.

И зучение курса предполагает развитие методологической рефлек
си и  преподавателя высш ей ш колы , даю ш ей ему возможность крити
чески  осм ы слить свою работу, на высоком уровне проводить экспе
рим ент и  приним ать педагогически целесообразные решения.

Субмодуль “ Н ормативно-правовое обеспечение образования” пред
ставлен следующ ими темами: образование в  современном обществе; 
законодательство, регулирующее отнош ения в области образования; 
систем а образования; нормативно-правовы е и  организационны е ос
новы деятельности образовательных учреждений; управление систе
мой образования; государственны й и государственно-общественный 
контроль образовательной и  научной деятельности образовательных 
учреж дений; правовое регулирование послевузовского и дополни
тельного профессионального образования; основные правовые акты 
международного образовательного законодательства.

В результате освоения тем рефлексивного блок-модуля у препо
давателей вы сш ей ш колы  формируется способность к анализу педа
гогической ситуации; к осмыслению  собственных профессиональ
ных и личностны х возможностей; к  самокоррекции.

П яты й блок-модуль -  комплексный — направлен на формирова
н ие всех компонентов профессионально-педагогической мобильнос
ти преподавателя высш ей ш колы. Он включает в себя три субмодуля: 
“Т ренинг профессионального роста” , спецкурс “ Профессионально
педагогическая м обильность преподавателя высш ей ш колы ” , педа
гогическую  практику.

В субмодуль “Т ренинг профессионального роста” вклю чены  темы: 
самопрезентация, правила работы в  группе; смысл ж изни  и призва
ние педагога; образ Я; самораскры тие, принятие себя; эмоциональ
ная культура педагога; эм патия; развитие мыш ления; Я в  ситуациях 
взаимодействия; Я -организатор; профессиональны й идеал и профес- 
сиограм ма преподавателя вуза.



В результате прохождения тренинга преподаватели вы сш ей ш ко
лы лучше осознаю т себя, свои ценностны е ориентации; знаком ятся 
с основными подходами и методами расш ирения проф ессионально
го сознания, принципам и и технологиями профессионального и ли ч 
ностного сам осоверш енствования; развиваю т свои реф лексивны е, 
креативные способности.

В субмодуль “П рофессионально-педагогическая мобильность п ре
подавателя вы сш ей ш ко лы ” вклю чены  темы : преподаватель как 
субъект образовательного процесса; профессионально-педагогичес
кая мобильность как  интегративное свойство личности; технология 
формирования профессионально-педагогической  м обильности п ре
подавателя высш ей ш колы ; креативность как  основа творческой про
фессионально-педагогической деятельности  преподавателя высшей 
школы; педагогическая реф лексия; самосознание, самоопределение 
и самореализация.

В результате овладения содерж анием  спецкурса преподаватели 
должны получить представление о роли и функциях преподавателя 
высшей ш колы  в соврем енном  обществе; о требованиях к личности 
современного преподавателя высш ей ш колы ; об изменениях, проис
ходящих в современной вы сш ей ш коле; знать методы развития твор
ческого мыш ления; методы профессионально-творческого сам ораз
вития; технологию ф орм ирования профессионально-педагогической 
мобильности; уметь ори енти роваться  в  нестандартной  ситуации; 
рефлексировать свои личностные особенности и оптимизировать от
ношение к  себе, своей личности; проектировать свою профессиональ
но-педагогическую деятельность и предвидеть ее последствия; исполь
зовать инновации в профессионально-педагогической деятельности; 
самостоятельно выстраивать бифуркационную  индивидуальную тр а
екторию профессионально-творческого саморазвития, складываю щ у
юся в соответствии с собственны ми психоф изическим и возм ож нос
тями, способностями, ценностям и в  условиях динам ической  среды.

Особое место в ф орм ировании профессионально-педагогической  
мобильности преподавателя высш ей ш колы заним ает педагогичес
кая практика, являю щ аяся важ нейш им средством интеграции теоре
тического и практического  подходов в обучении, ф орм и рован ия 
и развития м отивационно-ценностного, креативного, деятельност
ного, рефлексивного ком понентов профессионально-педагогической  
мобильности. П рограмма педагогической практики  включает: про
ведение психологических и педагогических исследований; п осещ е
ние начинающ ими преподавателями занятий  ведущих преподавате
лей специальных кафедр; самостоятельное проведение учебных за 
нятий, их психолого-педагогический анализ вместе с руководителем



практики; участие в воспитательной деятельности студенческих групп 
и факультетов. В процессе педагогической практики  начинающ ие 
преподаватели высш ей ш колы совершенствуют свои рефлексивные 
и творческие способности.

В результате освоения тем комплексного блок-модуля у  препода
вателей формируется профессионально-педагогическая направлен
ность, развиваю тся реф лексивны е способности, повыш ается уровень 
творческой активности  и технологической готовности.

Н аряду с содерж анием средствами ф ормирования профессиональ
но-педагогической  мобильности преподавателя вйсш ей ш колы выс
тупают методы  и ф орм ы  обучения.

Терм ин “ метод” происходит от  греческого слова “methodos” , что 
означает “ путь, способ продвиж ения к  истине” . В научной литерату
ре содержатся разны е точки  зрения относительно роли и определе
н ия понятия “ метод обучения” :

-  методы обучения -  это способы  обучающей работы педагога 
и организации учебно-познавательной деятельности учащихся по ре
ш ению  различны х дидактических задач, направленны х на овладение 
изучаемы м материалом (И .Ф . Харламов);

-  метод обучения — это способ упорядоченной взаимосвязанной 
деятельности преподавателя и обучаемых, направленной на решение 
задач образования (Ю .К . Бабанский);

-  метод обучения — это способ организации познавательной де
ятельности учащ ихся (Т.А. Ильина).

О дной из наиболее дискутируемых проблем современной дидак
тики  высш ей ш колы  является представление существующих методов 
обучения с систем ны х позиций. В настоящ ее время нет единой точ
ки зрения по данном у вопросу. В связи с тем, что разны е авторы при 
распределении методов обучения на группы и подгруппы использу
ю т различные признаки, существует ряд  классификаций. Остановимся 
на тех, которы е наиболее часто встречаются в  отечественной педаго
гической литературе.

В отечественной дидактике вы сш ей ш колы сложились определен
ные подходы к  выбору методов обучения в зависимости от конкрет
ных обстоятельств и условий протекания учебного процесса. Выбор 
методов обучения может осущ ествляться с позиции к ак  минимум 
двух подходов. С огласно первому выбор методов обучения может 
определяться:

общ им и целям и  образования, воспитания, развития и  психо
логической  подготовки обучаемых;

особенностям и  методики преподавания конкретной  учебной 
д исциплины  и  специф икой  ее требований к отбору дидактических 
методов;



Классификация методов обучения

Основания Группы методов
1. Источник знаний Словесные, наглядные, практические
2. Этап обучения Подготовки к изучению нового, изучения нового, конкретизации, 

углубления, приобретения умений и навыков, контроля и оценки
3. Способ руководства Объяснения педагога, самостоятельная работа
4. Лопжа обучения Индуктивные, дедуктивные, аналитические, синтетические
5. Дидактические цели 
(по Ю.К. Бабанскому и 
В.И. Андрееву!

Организации деятельности, стимулирования и релаксации, проверки 
и оценки

6. Характер деятельности 
обучаемых (по И Л. Лернеру 
и М.Н. Скаткину!

Объяснительно-иллюстративный, репродуктивный, проблемного 
изложения, частично-поисковый, исследовательский

7. По характеру 
познавательной 
деятельности студентов

Репродуктивные (метод сообщения «готового» знания путем 
информирующего изложения, проблемного изложения содержания 
материала и дедуктивного выведения), продуктивные (метод 
объяснения путем организации эвристического поиска, косвенно 
управляемого преподавателем)

— целями, задачами и содерж анием материала конкретного зан я 
тия;

— временем, отведенны м на изучение того или  иного материала;
— уровнем подготовленности обучаемых;
— уровнем материальной оснащ енности, наличием оборудования, 

наглядных пособий, технических средств;
— уровнем подготовленности и личны х качеств самого препода

вателя [115].
Второй подход к выбору методов обучения, предложенный Ю.К. Ба

банским, включает ш есть последовательных ш агов преподавателя:
— принять реш ение о  том , будет ли  материал изучаться сам осто

ятельно или под руководством педагога;
— определить соотнош ение репродуктивны х и продуктивных м е

тодов, если есть условия, предпочтение долж но отдаваться продук
тивным методам;

— определить соотнош ение индуктивной и дедуктивной логик, 
аналитического и синтетического путей познания, меру и способы 
сочетания словесных, наглядных, практических методов;

— определить способы и  средства стимулирования деятельности 
обучаемых;

— определить “точки” , интервалы и методы контроля и сам окон
троля;

— продумать запасны е варианты  на случай отклонения реального 
процесса обучения от запланированного [12].

С  учетом комплекса названны х обстоятельств и условий, струк
турно-содержательных характеристик профессионально-педагогичес



кой мобильности осуществлялся отбор методов обучения, являющихся 
средством ее формирования.

К ом поненты  П П М  П ВШ

М оти в ац и он н о
ценностны й Креативны й Д еятельностны й Реф лексивны й

Т рен и н г Д искуссия
М озговой

Д еловы е игры А нализ
ситуаций

М етоды  обучения

Схема 11, Методы обучения как средство формирования ППМ ПВШ

А нализ трудностей, возникаю щ их в деятельности начинающ их 
преподавателей, показал, что 69% респондентов испытывают затруд
н ени я при  построении конструктивного общ ения со студентами, 
коллегами, тревогу и страх при проведении аудиторных занятий; 88% 
преподавателей не умеют управлять своими психическими состоя
ниям и, преодолевать психологические барьеры. С целью развития 
у преподавателей высш ей ш колы навыков самокоррекции, владения 
прием ам и психологической разгрузки и саморегуляции, конструк
тивного общ ения потребовалось применение тренинга.

Т ренинг — метод обучения, при котором основное вним ание уде
ляется практической отработке изучаемого материала, когда в про
цессе моделирования специально заданных ситуаций преподаватели 
имеют возмож ность развить и  закрепить необходимые знания и  н а
вы ки, изменить свое отнош ение к  собственному опыту и прим еняе
м ы м в работе подходам [80].

П онятие “тренинг” имеет общее собирательное значение, так как 
в нем обы чно ш ироко использую тся различные методы и техники 
активного обучения: ролевые и им итационны е игры, анализ конк 
ретных ситуаций, дискуссии. К онечная цель тренинговой группы -  
научить ее участников прим енять полученные на занятиях знания и 
навы ки в реальной жизни.



Тренинг как  метод активного обучения помим о обучающ ей ф ун
кции способствует психологическом у вы здоровлению  его участни
ков. Это означало, что тренинговы е занятия делали своих участни
ков более воспри им ч ивы м и  к  чуж им  чувствам  и потребн остям , 
позволяли глубже осознать себя и свое собственное поведение, п о 
могали наладить адекватные м еж личностны е отнош ения, повы сить 
коммуникабельность, открытость, укрепить уважение к окружаю щ им 
и чувство собственного достоинства.

Эф фективность тренинговой  работы зависела от  ведущего тре
нинга и от соблю дения в группе общ епринятых принципов (актив
ность на занятиях, принцип открытой обратной связи, принцип “здесь 
и теперь” , доверительность в общ ении). Роль ведущего тренинга 
состояла в том, чтобы вовлечь участников в совместную  работу по 
исследованию их взаимоотнош ений и поведения, организовать груп
повой процесс, а потом незаметно устраниться от директивного ру
ководства.

Принцип обратной связи  позволял участникам тренинга узнать, 
как воспринимаю тся другим и лю дьми их манера общ ения, стиль 
индивидуальной беседы, рассуждения, мы сли, те или иные индиви
дуальные п оведенческие р еакц ии . Задача ведущ его заклю чалась 
в тщательном контроле вы сказы ваний участников, стремлении скор
ректировать их содерж ание от оценочного к  описательному.

Соблюдение принципа “здесь и теперь” ориентировало участни
ков на предметную, целенаправленную , совместную  работу, давая 
возможность обсуждать материал, значимы й для всех членов груп
пы, а не только для участника случая, что позволяло повысить эм о
циональную вклю ченность и м отивацию  к  занятиям.

Обучающий эф ф ект тренинга достигался соблю дением принципа 
доверительности в  общ ении, что способствовало доброжелательной 
атмосфере в группе, искренним  вы сказы ваниям  участников по всем 
обсуждаемым проблемам, корректировке общ ения, становлению  ли ч 
ного стиля взаимодействия участников в ходе вы полнения упраж не
ний, моделирующих те или ины е стороны  профессиональной д ея 
тельности.

С преподавателями высш ей ш колы был проведен тренинг профес
сионального и личностного роста, в  результате которого произош ло 
осознание каждым участником своих профессиональны х и личност
ных возможностей, индивидуально эф ф ективны х средств педагоги
ческих воздействий и  поведения, овладение прием ами психологи
ческой релаксации и  саморегуляции. Т ренинг креативности н аправ
лялся на м обилизацию  творческих возмож ностей преподавателей, 
преодоление психологических барьеров, страхов перед другими лю дь
ми, развитие творческого подхода к  проф ессионально-педагогичес



кой деятельности , на тренировку подвижности мыш ления к ак  ф ак
тора креативного поведения.

И спользование тренинга в качестве средства формирования про
ф ессионально-педагогической  мобильности преподавателя высшей 
ш колы  направлялось на стимулирование роста профессиональных 
и личностны х возмож ностей в связи с отказом от неэффективны х 
ф орм  поведения; усвоение алгоритмов реш ения профессионально
педагогических задач; апробирование и  закрепление осваиваемых 
на тренинге новых способов поведения в  своей профессиональной 
деятельности.

В ходе проведения педагогической практики  аспирантов было 
установлено, что наибольш ие трудности они  испы тываю т при отбо
ре научного материала и его ком поновке в учебную информацию, 
что обусловлено слабы м развитием  аналитических способностей. 
Средний показатель уровня сформированности этих способностей 
был недостаточен (в самооценке 3,1 балла). Потребовалось примене
ние метода анализа конкретны х ситуаций, который позволял знако
мить преподавателя вы сш ей ш колы  с особенностями профессиналь- 
но-педагогической  деятельности, логикой педагогического процес
са, систем ой взаимоотнош ений преподавателя со студентами. Цель 
этого метода — научить анализировать информацию , выявлять клю 
чевые проблемы, выбирать альтернативные пути реш ения, оцени
вать их, находить оптимальны й вариант и формулировать програм
мы действий.

П ри анализе конкретны х ситуаций сочеталась индивидуальная ра
бота с проблемной ситуацией и групповое обсуждение предложений, 
подготовленных каждым, что позволяло развивать навыки групповой, 
командной работы, расш ирять возможности для решения типичных 
педагогических задач. Индивидуальный анализ, обсуждения в группе, 
поиск проблем, нахождение альтернатив, выбор действий и разработ
ка плана способствуют развитию навыков анализа, планирования.

Разработка практических ситуаций происходила двумя путями: на 
основе описания реальных событий и действий или на базе искусст
венно сконструированны х ситуаций. С итуация-проблем а представ
л яла собой описание реальной проблемной ситуации, требующей 
разреш ения (наприм ер, в студенческой группе остро стоит проблема 
с опозданием . Вопросы к ситуации: к ак  Вы обычно реш аете пробле
му с опозданием студентов? К ак  педагогически правильно решить 
данную  проблему? У студентов отсутствует мотивация к  изучению  
преподаваемой Вами дисциплины . Вопрос к ситуации: как  повысить 
м отивацию  студентов?). С итуация-оценка описы вала полож ение, 
выход из которого уже найден, требовалось провести критический 
анализ приняты х реш ений, дать мотивированное заклю чение по п о 



воду представленной ситуации и ее реш ения (наприм ер, спонсоры 
факультета в  честь празднования ю билея университета выделили три 
туристические путевки в качестве премии лучш им студентам. Н еоб
ходимо бы ло провести отбор кандидатов на поездку среди студентов 
всего факультета. Совет факультета собрал старост групп и, проана
лизировав академическую  успеваемость всех студентов, с помощ ью  
общественного м нения принял реш ение о  том, кому достанутся ту
ристические путевки. Вопросы и задания к  ситуации: дайте оценку 
решению Совета факультета; каким  принципом  Вы бы руководство
вались в подобной ситуации? Обоснуйте свой выбор. Предложите 
варианты реш ения этой проблемы). Ситуация-иллю страция предпо
лагала пояснение причины  ее возникновения, описания процедуры 
ее реш ения (наприм ер, анализ фрагмента видеофильма с дем онстра
цией педагогического опы та). С итуация-упреж дение представляла 
описание уже приняты х ранее реш ений, в связи  с чем ситуация н о 
сила тренировочный характер, служила иллю страцией к той или  иной 
теме. Д ля анализа данной  ситуации, поиска реш ения следовало и с
пользовать приобретенны е теоретические знания (наприм ер, прим е
нение ранее изученного алгоритма реш ения педагогических ситуа
ций: оценка ситуации, вы явление причин, постановка педагогичес
кой цели, выбор средств ее достиж ения, практические действия, ан а
лиз педагогического воздействия — к  конкретны м  ситуациям, возни 
кающим в профессионально-педагогической  деятельности).

Таким образом, метод анализа конкретны х ситуаций способство
вал ф ормированию  профессионально-педагогической  м обильности 
преподавателя вы сш ей ш колы , подводя к  педагогической техноло
гии, предупреждая возм ож ны е педагогические ош и бки, влияя на 
выбор того или  иного типа поведения.

В ходе исследования бы ло вы явлено, что больш инство начинаю 
щих преподавателей (87%) приним аю т реш ение в создавш ейся педа
гогической ситуации в соответствии  с и м ею щ им ся в их п ам яти  
образцом педагогического действия без учета условий и причин воз
никновения этой ситуации. П редполож или, что устранению  слож ив
шегося стереотипа в поведении будут способствовать деловы е игры, 
которые являю тся эф ф ективны м  дидактическим  средством развития 
профессионально-педагогической м обильности и  представляю т со
бой форму воссоздания предметного и социального содерж ания бу
дущей профессиональной деятельности  специалиста, моделирования 
таких систем отнош ений, которые характерны для этой деятельнос
ти как  целого [179]. С помощ ью  знаковы х средств (язы к, речь, гра
ф ики, таблицы , документы ) в деловой игре воспроизводится п ро
ф ессион альная  об стан о вк а , сходная  п о  о сн о вн ы м  сущ н остн ы м  
характеристикам с реальной.



В деловой игре выполняется квазипрофессиональная деятельность, 
сочетаю щ ая в себе учебный и профессиональны й элементы; знания 
и ум ения усваиваю тся преподавателем не абстрактно, а в контексте 
профессии, налагаясь на канву профессионального труда (А.А. Вер
бицкий). Д ля достиж ения поставленных учебных целей к ак  на этапе 
разработки , так  и  на этапе реализации деловой игры соблюдались 
следующ ие психолого-педагогические принципы:

— им итац ион ного  моделирования ситуации, что предполагает 
разработку им итационной модели педагогической системы и игро
вой модели профессиональной деятельности; наличие этих двух мо
делей способствовало созданию  предметного и социального контек
стов профессионально-педагогической деятельности в вузе;

— проблем ности  содерж ания игры и ее развертывания, что по
зволяло в предметный материал игры закладывать учебные пробле
мы, вы строенны е в виде системы игровых заданий, в которых содер
ж ался тип противоречий, разреш аемых преподавателями в процессе 
игры;

— ролевого взаимодействия в ситуации имитируемых профессио
нальны х ф ункций, что стимулирует развитие психических процессов 
преподавателя вы сш ей ш колы;

— диалогического общ ения и взаимодействия партнеров в игре, 
когда рассуждения каждого из них обусловливает взаимное движе
ние к совместному реш ению  проблемы;

— двуплановости игровой учебной деятельности, создающей воз
мож ность для внутреннего раскрепощ ения, проявления творческой 
инициативы  [35].

И м итационная модель, как прототип модели, задавала предмет
ны й  контекст деятельности и включала в себя педагогические цели, 
предм ет игры , граф ическую  м одель взаим одействия участников, 
систему оценивания. Объектом имитации выбирались наиболее ти 
пичны е фрагменты профессионально-педагогической деятельности, 
требую щ ие систем ного применения разнообразных умений и навы
ков. И гровая модель, состоящ ая из игровых целей, комплекта ролей 
и ф ункций игроков, сценария, правил игры, задавала социальный 
контекст и представляла собой работу ее участников с имитацион
ной моделью.

И спользование деловой игры в качестве средства ф ормирования 
профессионально-педагогической  мобильности преподавателя выс
ш ей ш колы направлялось на ф ормирование познавательной и про
фессиональной мотивации ее участников, активизацию  творческого 
потенциала личности; развитие способностей участаиков ориенти
роваться в нестандартной ситуации. В процессе вы полнения квази- 
проф ессиональной  деятельности  преподаватели проявляли умение



соотносить свои цели и  действия с целями и действиями других, 
умение проектировать свою профессионально-педагогическую  д е я 
тельность и предвидеть ее последствия. Анализ процедуры прохож 
дения игры и ее результатов способствовал развитию  рефлексивных 
способностей. В курсе “ П едагогика высш ей ш колы ” были разработа
ны и применены такие деловые игры, как  “ Преподаватель высшей 
школы” , “ Педагогическое мастерство преподавателя высш ей ш колы ” .

В ходе исследования установлено, что 76% начинаю щ их препода
вателей испы тываю т трудности при реш ении новых, нестандартны х 
задач п роф ессионально-педагогической  деятельности , 68% плохо 
ориентируются в незнаком ой ситуации, у  62% возникаю т трудности 
в принятии самостоятельных реш ений. П редполож или, что устране
нию сложивш ихся затруднений будет способствовать метод “ мозго
вого ш турм а” , которы й активизировал  коллективную  творческую  
деятельность. О сновная идея данного метода основана на том, что 
критика и боязнь тормозят мы ш ление, сковы ваю т творческие п ро
цессы, поэтому следует разделить во времени выдвиж ение гипотез и 
их критическую оценку, причем участвовать в этих двух процессах 
должны разны е лю ди. Реш ением задачи в ходе прим енения данного 
метода управлял руководитель — преподаватель курса, которы й обес
печивал вы полнение всех правил “ мозгового ш турма” :

-  условие педагогической задачи ф ормулировалось в общ их чер
тах;

-  группа “генераторов идей” за отведенное время (20-40 мин.) 
выдвигала максимальное количество различных гипотез, непреры в
но дополняя друг друга с соблю дением правила запрещ ения лю бой 
критики;

-  группа “экспертов” вы носила суждения о ценности выдвину
тых гипотез;

-  не реш енная в процессе “ ш турма” задача предлагалась вновь 
в несколько изм ененном  виде, в новой формулировке;

-  для активизации процесса генерирования идей в ходе “ш тур
ма” применялись различны е прием ы: инверсия (сделай наоборот); 
аналогия (сделай так , как  это сделано в другом реш ении); эмпатия 
(считай себя частью задачи, вы ясни при этом свои чувства, ощ ущ е
ния); ф антазия (сделай нечто ф антастическое).

Преподавателям предлагались задачи: “ К ак организовать сам осто
ятельную работу студентов?” , “ К ак  спроектировать учебный процесс 
по курсу?” , “ К ак  создать свой профессиональны й и личны й  им идж ?” , 
“К ак повысить уровень профессионально-педагогической  м обиль
ности преподавателя высш ей ш колы ?” и др.

М етод “мозгового ш турм а” как средство ф орм ирования проф ес
сионально-педагогической м обильности долж ен был способствовать



активи заци и  творческих способностей  преподавателей, развивать 
продуктивность, гибкость, оригинальность мы ш ления, творческое 
воображ ение, реф лексивны е способности.

Д ля обучения преподавателей поисковым процедурам, культуре 
реф лексивного мы ш ления применялся метод учебных дискуссий, по
зволяю щ ий максимально полно использовать опыт преподавателей.

Цель учебной дискуссии заключалась в том, что п оиск  приводил 
к объективно известному, но субъективно недостаточному или неиз
вестному знанию .

У читывались условия оптимально организованной и  проведенной 
учебной дискуссии:

-  высокая степень компетентности преподавателя, ведущего курс, 
в рассматриваемой проблеме и достаточный практический опыт ре
ш ения подобных проблем у начинаю щ их преподавателей;

-  вы сокий уровень развития навы ков прогнозирования решения 
типичны х проблемны х ситуаций;

-  вы сокий уровень импровизации со стороны начинающ их пре
подавателей;

-  установка на вы сокий уровень усвоения информации.
П редполагали, что учебные групповые дискуссии могут дать наи

больш ий эф ф ект  при  освоении учебной инф орм ации и  для выработ
ки нужных установок, так  как  требовался перенос знаний  и навыков 
из одной области в другую.

Учебные групповые дискуссии даю т наибольш ий эф ф ект при изу
чении  и  проработке сложного материала и  формировании нужных 
установок. Этот метод обучения обеспечивает хорош ие возможности 
для обратной связи , подкрепления, практики, мотивации и переноса 
знаний и навы ков из одной области в другую.

Если набор методов достаточно ш ирок  и их применение обуслов
лено возмож ностями преподавателя в их использовании, то формы 
обучения являю тся нормами, реж имны ми образованиям и, и  они до
статочно стабильны и даже консервативны в практике вузовского 
образования.

Ф ормы  обучения, как  правило, предопределяются методом и це
лям и  образовательного процесса. В науке понятие “ф орм а” рассмат
ривается с позиции как  чисто лингвистической, так и философской. 
В энциклопедическом  словаре “ф орм а” трактуется к а к  “ внешнее 
очертание, наружный вид, контур предмета” [158. С. 989]. Форма 
всякого предмета, явления или процесса обусловлена его содержа
нием и, в свою  очередь, оказы вает на него обратное влияние. В ф и 
лософ ском  словаре понятие “ф орм а” определяется как: “ ...внутрен
н яя  организация содержания... Ф орм а отражает систему устойчивых 
связей предмета” [170. С. 759].



П рименительно к  дидактике высш ей ш колы ф орм а -  это сп ец и 
альная конструкция процесса обучения, характер которой обуслов
лен его содерж анием, методами, прием ам и, средствами и видами 
деятельности обучаемых. Представляя собой наруж ны й, внеш ний вид 
циклов обучения, форм а отражает также систему устойчивых связей 
компонентов внутри каждого ц икла и зависит от  количества обучае
мых (индивидуальные, индивидуально-групповы е, коллективны е за
нятия), места проведения (аудиторные занятия и самостоятельная 
работа), порядка проведения занятия.

Ф ормы организации обучения -  это способы построения учеб
ной работы в  определенном порядке объединения обучаемых (по
точно-массовые, коллективны е, групповые и индивидуальны е) и вре
менном режиме исполнения (учебные занятия, самостоятельная под
готовка).

Н екоторые ученые-педагоги считают, что необходимо различать 
понятия “ф орм а обучения” и “ф орм а организации обучения” . Н а
пример, М .И . Махмудов под форм ой обучения понимает коллектив
ную, фронтальную  и  индивидуальную  работу учащ ихся на занятии, 
а под ф ормой организации обучения — конкретны й  вид этого зан я 
тия [105]. О рганизация обучения преследует цель обеспечить опти 
мальное ф ункционирование процесса управления учебной деятель
ностью учащ ихся со стороны  педагога.

Часто в педагогической литературе происходит см еш ение таких 
категорий, к ак  “ метод обучения” и “ф орм а организации обучения”. 
Следует отметить, что метод характеризует содерж ательно-процессу
альную или внутренню ю  сторону совместной деятельности субъекта 
и объекта (субъекта), ее динам ику, а форм а организации обучения 
как дидактическая категория обозначает внеш ню ю  сторону органи
зации учебного процесса, которая связана с количеством обучаемых, 
временем и местом обучения, а такж е порядком  его осущ ествления 
[115].

Будучи характеристикой внеш ней стороны  организации учебного 
процесса, форм а обучения органически  связана с его внутренней, 
содержательно-процессуальной стороной. Одна и та же форм а обу
чения, наприм ер практическое занятие, может иметь различную  м о
дификацию  и структуру в зависимости  от задач и методов учебной 
работы, организуемых педагогом. Выраж ением их тесной  связи я в 
ляется и  то, что отдельные ф орм ы  назы ваю тся в соответствии с веду
щими методами обучения.

В целях ф орм ирования профессионально-педагогической  мобиль
ности преподавателя высш ей ш колы отбирались адекватные ее струк
турно-содерж ательны м  х арактеристикам , методам  и содерж анию  
формы организации учебного процесса, которые направлялись на



развитие показателей компонентов профессионально-педагогической 
м обильности.

Таблица 5
Формы организации учебного процесса

Формы обучения Формы контроля

Направленные 
преимущественно 
на теоретическую 
подготовку

Направленные преиму
щественно на практи
ческую подготовку

Традиционные Инновационные

Лекция Практическое занятие Контрольная работа Тестирование
Семинар Курсоное

проектирование
Индивидуальное
собеседование

Рейтинг

Экскурсия Стажировка и преддип
ломная практика

Зачет Комплексный экза
мен по специаль-

Теоретическая
конференция

Деловая игра Переводные и семе
стровые экзамены

Консультация Лабораторная работа Защита курсового 
проекта

Подготовка
рефератов

Групповое упражнение Государственные
экзамены

Расчетно-графическая
работа

Зашита дипломного 
проекта

Групповое занятие
Самостоятельная внеаудиторная работа

Схема 12. Формы организации учебного процесса 
как средство формирования ППМ ПВШ



Предполагали, что сущ ественное влияние на ф орм ирование ком 
понентов профессионально-педагогической  м обильности м ож ет о к а
зывать лекционная форм а организации учебного процесса, посколь
ку она способствует творческому общ ению  лектора с аудиторией, 
создавая атмосферу сотворчества, эм оционального взаимодействия. 
Проблемная лекци я представляла новое знан ие к ак  неизвестное, 
которое необходимо “откры ть” . Создавая проблем ную  ситуацию , 
преподаватель, ведущий курс, побуждал начинаю щ их преподавате
лей к  поиску реш ения проблемы, для этого новы й теоретический м а
териал представляется в форм е проблемной задачи, в  условии которой 
имеются противоречия, требующие обнаружения и разреш ения.

Процесс п ознания при  дан ной  форм е излож ения инф орм ации  
приближается к  поисковой , исследовательской деятельности. С облю 
далось главное условие — реализация п ринципа проблемное™  при 
отборе и построении лекционного  материала, что обеспечивало раз
витие познавательного интереса к  содерж анию  предмета, проф есси 
ональную мотавацию  (м отивационно-ценностны й компонент мобиль
ности), гибкости и  вариатавности  мы ш ления (креативны й к ом по
нент мобильное™ ), реф лексивны х способностей (рефлексивный ком 
понент мобильности).

Наиболее значимы е и проблемны е вопросы , касаю щ иеся проф ес
сионально-педагогической деятельности в вузе, обсуждались на се
минарских занятиях.

В организации сем инарских занятий  реализовы вался п ринцип  
совместной деятельности , сотворчества. С огласно исследованиям  
совместной учебной деятельности  (А.М. М атю ш кин) процесс м ы ш 
ления и  усвоения знаний более эф ф ективен  в том случае, если реш е
ние задачи осущ ествляется не индивидуально, а предполагает кол- 
лектавные усилия. Э ф ф ективность сем инарского занятия достига
лась в совместаом обсуждении выдвинутых вопросов. П рименялись 
“аквариумное обсуж дение” и круглый стол как  виды семинарских 
занятий.

Семинар “аквариумное обсуж дение” ставил целью освоение учеб
ного материала, содержание которого базировалось на протаворечи- 
вых точках зрения относительно учебных проблем (наприм ер: мето
дологический взгляд н а  п роблем у во спи тани я  в вы сш ей  ш коле; 
за и против технологизации учебного процесса и др.). П роведение 
такого вида сем инара осущ ествлялось этапами: постановки  препода
вателем проблемы; подготовки итога обсуждения в группе; презента
ции с обоснованием предлагаемой позиции  с возмож ны м тайм-аутом 
для консультаций; обсуждения предложенных вариантов. Д анны й вид 
семинара поддерживал интерес к  обсуждаемым педагогическим про
блемам, вызы вая потребность в  их разреш ении (м отивационно-цен 



ностны й компонент профессионально-педагогической мобильности), 
способствовал развитию  гибкости мы ш ления, творческого вообра
ж ения (креати вн ы й  ком понент профессионально-педагогической  
мобильности) и целеполаганию  (деятельностный ком понент профес
сионально-педагогической мобильности), потребности в анализе хода 
и результатов взаимодействия участников образовательного процес
са (рефлексивны й ком понент профессионально-педагогической мо
бильности).

С интезу знан ия, рефлексивной оценке образовательного процес
са на факультете дополнительного образования “ Преподаватель выс
ш ей ш колы ” и сам ооценке готовности к  реш ению  педагогических 
задач способствовало проведение круглых столов с участием всех 
преподавателей, ведущих занятия на факультете. Это достаточно слож
ная и трудоемкая форма организации занятий, предполагающая при
сутствие специалистов по обсуждаемой проблеме, для конкретизации 
полученных знаний , уточнения отдельных аспектов, аргументации 
и синтеза. Круглый стол проводился на заключительных занятиях 
при обсуждении сложных стратегических вопросов с учетом преды
дущ его опы та профессиональной деятельности.

Таким  образом, сем инарская ф орм а организации учебного про
цесса направлялась на развитие творческого мы ш ления (креативный 
ком понент), профессионально-педагогической направленности (мо
тивационно-ценностны й  ком понент), способности к  анализу педа
гогической ситуации (рефлексивны й компонент мобильности), уме
н и я  соотносить свои цели и действия с целями и действиями других 
(деятельностный ком понент мобильности).

О дновременно с освоением программы “ П реподаватель высшей 
ш колы ” аспиранты (второй год обучения) активно ведут сбор мате
риалов, их обработку и написание диссертации, поэтому может воз
никнуть такая трудность, как  сочетание научной и  педагогической 
подготовки к профессионально-педагогической  деятельности. Для 
устранения возм ож ны х затруднений и своеврем енной коррекции 
практиковались индивидуальны е консультации и руководство само
стоятельной работой аспирантов.

П рограмма каждой учебной дисциплины  предусматривала такие 
виды самостоятельного усвоения знаний, как  обзор литературы по 
исследуемой проблеме, анализ конкретны х ситуаций, моделирова
ние, проектирование, реш ение творческих задач.

П роектирование, как  эф ф ективны й вид самостоятельной работы, 
использовалось в целях закрепления теоретических знаний  и при 
написании  квалификационной работы. П едагогическое проектиро
вание позволяло создавать возможные варианты предстоящ ей дея
тельности и прогнозировать ее результаты. Подготовка квалиф ика



ционных работ требовала прохождения трех этапов проектирования: 
моделирование, проектирование, конструирование.

Педагогическое моделирование (создание модели) -  это разра
ботка целей (общ ей идеи) ф ункционирования педагогической систе
мы, в соответствии  с которы м и  рассм атриваю тся педагогические 
процессы, прогнозирую тся их результаты. На создание модели влия
ет личный педагогический опы т, поним ание его сути. Д анная м о
дель позволяет спрогнозировать педагогический процесс. Т ак, начи
нающие преподаватели вы сш ей ш колы  создаю т модели учебно-вос
питательного процесса в рамках преподаваемых дисциплин.

Педагогическое проектирование (создание проекта) — дальнейш ая 
разработка созданной модели и доведение ее до уровня практического 
использования (так проект становится механизмом преобразования 
учебно-воспитательного процесса). Преподаватели внедряю т разрабо
танную модель учебно-воспитательного процесса в практику п ро
фессиональной подготовки студентов, определяю т ее эфф ективность, 
вносят коррективы.

П едагогическое конструирование (создание конструкта) — это 
дальнейшая д етализация созданного  проекта , приближ аю щ ая его 
к использованию в конкретны х условиях реальными его участника
ми. Конструирование учебной и педагогической деятельности — это 
уже методическая задача.

Преподаватели при вы полнении квалиф икационной  работы про
ектируют учебные процессы  по курсам преподаваемой дисциплины , 
что находит отражение в разработке рабочих программ и методичес
ких рекомендациях.

Консультации, как ф орм а руководства самостоятельной работой 
преподавателей, проводились регулярно в соответствии с установ
ленными на кафедре графиками и носили  в основном  индивидуаль
ный характер. Н азвание “консультация” происходит от латинского 
слова “consultatio” — совещ ание, обсуждение. Н аиболее ценны  ко н 
сультации, относящ иеся к  самостоятельной работе преподавателей 
в интересующей их проблемной области проф ессионально-педаго
гической деятельности. Т ак, консультации по проектированию  ква
лификационной работы приобретаю т характер индивидуальны х за 
нятий, помогая преподавателю избрать правильны е методы работы, 
не снижая его ответственности за приняты е реш ения.

Проводились различны е виды консультаций в логике этапного 
решения педагогической задачи: обобщ ение идей, представленных 
в научной литературе по проектируемом у педагогическому процессу 
(формирование профессиональны х способностей, развитие страте
гического м ы ш ления, развитие творческих способностей и др.); м е
тодологическое обоснование актуальности проекта (м етодология п е



дагогического исследования); доказательство адекватности отобран
ных средств цели и  замыслам проекта; методика проведения педаго
гического эксперим ента; методическое оснащ ение проекта.

Таким  образом, комплекс отобранных средств, адекватных струк
туре п роф есси онально-педагогической  мобильности, представлял 
м етодический инструмент, подлежащ ий репродуцированию  в дея
тельности  начинаю щ их преподавателей.

§3. Сравнительный анализ результатов опытно
экспериментальной работы по формированию 
профессионально-педагогической мобильности 
преподавателя высшей школы

С истема формирования профессионально-педагогической мобиль
ности преподавателя высш ей ш колы , разработанная на основе тео
ретического анализа, потребовала эксперим ентальной проверки.

К онстатирую щ ий эксперим ент направлялся на изучение уровня 
сформированности мотивационно-ценностного, креативного, деятель
ностного, рефлексивного компонентов в структуре профессиональ
но-педагогической  мобильности. Выборку для исследования состав
ляли  аспиранты  второго года обучения Самарского государственного 
университета, получающ ие дополнительную  квалификацию  по про
грамме “ Преподаватель вы сш ей ш колы ” , в количестве 24 человека. 
П рим енялась совокупность методов: включенное наблюдение за ас
пирантам и на занятиях; изучение их интересов, мотивов, потребно
стей; м етодики исследования самооценки; метод компетентных су
дей  (в роли экспертов выступали преподаватели кафедры теории и 
методики профессионального образования, научные руководители 
аспирантов), тестирование.

М атериалы констатирующ его эксперим ента подтвердили необхо
дим ость организации системы формирования профессионально-пе
дагогической мобильности.

Следует отметить, что результаты констатирующего эксперимента 
подтвердили данны е, полученные в ходе пилотажного исследования, 
вы борку которого  составляли  аспиранты  первого года обучения. 
И з обш его числа опрош енны х интерес и склонность к  профессио
нально-педагогической  деятельности выразили 58%. Сопоставление 
оценок  и сам ооценок  показателей мотивационно-ценностного ком 
понента показало средний уровень его сформированности у аспи
рантов (средний балл 3,3), что объясняется тем, что в структуре мо
тивов получения дополнительной квалификации по программе “ П ре



подаватель высш ей ш колы ” не всегда доминирую т ведущие мотивы, 
связанные с внутренним содерж анием проф ессионально-педагоги
ческой деятельности  (интерес к  развитию  личности  студента, по
требность обучать и  воспиты вать). Н екоторы е аспиранты  осущ еств
ляли свой вы бор, опираясь на второстепенны е мотивы, связанны е 
с внешней стороной профессионально-педагогической  деятельности 
(мотивы престижа, самореализации, возмож ности заниматься науч
ной деятельностью). С амы й низкий  результат (средний балл 2,3) был 
получен по показателю  “установка на проф ессионально-педагоги
ческое соверш енствование” ; это связано с тем, что у аспирантов п ре
обладает неустойчивое отнош ение к  профессионально-педагогичес
кой реальности, когда цели и задачи собственной проф ессионально
педагогической деятельности не являю тся ориентиром  и критерием 
в профессиональном соверш енствовании.

С равнение опенки  и сам ооценки  показателей креативного ком 
понента п роф ессионально-педагогической  м обильности  показало 
средний уровень его сф орм ированности  у аспирантов (средний балл 
3,1). Самый высокий результат был получен по показателю  “интел
лектуальная активность” , что м ож ет быть объяснено достаточно вы 
соким уровнем развития творческого  м ы ш лени я (средние баллы  
по показателям беглости м ы ш ления — 8,7 (оценка производится по 
10-балльной шкале); гибкости мы ш ления -  8,1 (оценка производит
ся по 10-балльной ш кале); оригинальности  идей -  18 (оценка п роиз
водится по 20-балльной ш кале); разработанности идей — 96,7 (оцен 
ка производится по 100-балльной ш кале), полученные по тесту твор
ческого мыш ления П. Торренса). Н изкие результаты бы ли получены 
по показателям  “способн ость  ори енти роваться  в н естан дартной  
ситуации” и “способность к инновациям  в профессионально-педа
гогической деятельности” . Возмож но, это связано с тем , что, во- 
первых, вы сокий  уровень разви ти я  творческого  м ы ш лени я ещ е 
не гарантирует творческих достиж ени й , а лиш ь свидетельствует 
о большой вероятности их проявления; во-вторых, начинаю щ ие пре
подаватели, вследствие отсутствия достаточного опы та работы и не
обходимых знаний , умений, навы ков, довольно часто строят свою  
профессионально-педагогическую деятельность по заранее отрабо
танной схеме, воспроизводящ ей собственный предш ествую щ ий опыт 
или опыт коллег, и  испы тываю т тревогу перед ситуациями н еопре
деленности и творческого поиска.

Сравнение оц енки  и сам ооценки  показателей деятельностного 
компонента профессионально-педагогической мобильности п о каза
ло средний уровень его сформированности  у аспирантов (средний 
балл 2,1). что объясняется недостаточным опытом проф ессиональ
но-педагогической деятельности в вузе. Самы е н изкие результаты



были получены по показателям “умение проектировать свою про
фессионально-педагогическую  деятельность и предвидеть ее послед
ствия” и “умение проектировать собственную траекторию  профес
сионального развития и  траекторию  развития студентов” , это связа
н о  с тем, что у  начинаю щ его преподавателя низкий  уровень сформи
рованности  проектировочны х способностей, которые обеспечивают 
стратегическую  направленность профессионально-педагогической  
деятельности и проявляю тся в умении ориентироваться на конечную 
цель.

А нализ оценок  и сам ооценок показателей рефлексивного компо
нента профессионально-педагогической  мобильности показал сред
ний  уровень его сформированности  у  аспирантов (средний балл 3). 
Н евы сокие результаты были получены по показателю  “способность 
к сам окоррекции” , что связано с трудностями, испы тываемыми ас
пирантам и в эмоциональной саморегуляции своего поведения, не
д остаточны м  осм ы слением своих индивидуально-психологических 
особенностей , с отсутствием ум ений и навы ков диагностировать 
и  корректировать свое поведение.

Результаты констатирующего эксперимента показали в целом недо
статочный уровень развития показателей компонентов профессиональ
но-педагогической мобильности преподавателя высшей школы.

Ф ормирую щ ий эксперим ент направлялся на разработку и апро
бирование систем ы ф орм ирования профессионально-педагогической 
м обильности  преподавателя высш ей школы.

Н а основе результатов констатирующ его эксперим ента были оп
ределены задачи формирующ его эксперимента:

-  отобрать адекватные структурно-содержательны м характерис
тикам  профессионально-педагогической  мобильности средства ее 
ф орм ирования;

— спроектировать и апробировать спецкурс “ П рофессионально
педагогическая мобильность преподавателя высш ей ш колы ”, направ
ленны й  н а  развитие показателей компонентов профессионально-пе
дагогической мобильности;

-  разработать дидактический материал, обеспечиваю щ ий разви
тие показателей  ком понентов профессионально-педагогической мо
бильности  преподавателя;

— отобрать методики для отслеж ивания результатов эксперим ен
тальной работы.

Гипотетическая позиция формирующ его эксперим ента основы 
валась на предполож ении, что сф ормированность профессиональ
но-педагогической  м обильности преподавателя высш ей ш колы вы
раж ается позитивны м и изм енениям и в мотивационно-ценностном, 
креативном , деятельностном, реф лексивном компонентах. Исследо



вательская работа направлялась на отслеживание динам ики  оц енок  
по показателям ком понентов профессионально-педагогической  м о
бильности.

В ходе форм ирую щ его эксперим ента на основе сравнения его 
результатов с м атериалами констатирую щ его эксперим ента опреде
лялись доминирую щ ие показатели в  каждом ком поненте проф есси 
онально-педагогической мобильности:

-  установка на профессионально-педагогическое соверш енство
вание (м отивационно-ценностны й компонент);

-  развитие интеллектуальной активности: гибкости и вариатив
ности м ы ш ления, творческого м ы ш ления, воображ ения (креативны й 
компонент);

-  развитие умений проектировать свою  профессионально-педа
гогическую деятельность и предвидеть ее последствия (деятельност
ный компонент);

-  развитие способности  к осм ы слению  собственны х п роф ессио
нальных и личностны х возмож ностей (рефлексивны й ком понент).

В итоге по всем показателям наблюдалась полож ительная д и н а
мика. С равнительны й анализ результатов констатирую щ его и  ф о р 
мирующего эксперим ентов показал высокий уровень сф орм ирован
ности м отивационно-ценностного компонента профессионально-пе
дагогической мобильности преподавателя высш ей ш колы; показатель 
“интерес и склонность к  профессионально-педагогической  деятель
ности” дал рост с 58% до  84%; показатель “потребность в проф есси 
онально-педагогической самореализации и достиж ениях” -  с 60% 
до 82%; показатель “установка на профессионально-педагогическое 
соверш енствование” — с 43% до 87%; показатель “ценностная о ри 
ентация на профессионально-педагогическую  деятельность” — с 49% 
до 81%. Тенденция роста показателей м отивационно-ценностного  
компонента обусловлена прим енением  активны х ф орм  и методов 
обучения аспирантов (дискуссии, тренинг, деловы е игры, проблем 
ные лекции), обеспечиваю щ их проблематизацию  учебного м атериа
ла, диалогичность взаи м одей ствия , стимулирую щ их потребность 
к решению профессиональны х задач, потребность в проф ессиональ
но-педагогическом соверш енствовании.

П о результатам формирующ его эксперим ента вы явлена тенден
ция к росту показателей в  структуре креативного ком понента про
фессионально-педагогической м обильности преподавателя высш ей 
школы: показатель “ интеллектуальная активность” дал рост с 67% до 
87%; показатель “самостоятельность в принятии  реш ени й ” — с 50% 
до 84%; показатель “ способность ориентироваться в нестандартной 
ситуации” — с 42% до  78%; показатель “способности к  инновациям  
в профессионально-педагогической деятельности” — с 36% до  75%.



□  Констатирующий 

Я  Формирующий

Схема 13. Сформированное™ компонентов профессионально
педагогической мобильности преподавателя высшей школы

Тенденция роста показателей креативного компонента професси
онально-педагогической мобильности обусловлена использованием 
в процессе ее ф орм ирования метода “мозгового ш турма” , который 
способствует м обилизации не памяти, а мыш ления; помогает ухо
дить от слож ивш ихся стереотипов, искать самостоятельные, ориги
нальны е варианты  ответов на поставленные задачи и пути решения 
учебных проблем; вносит элементы исследования, поиска, сравне
ния  различны х фактов, явлений, позиций, выводов с тем, чтобы оп
ределить собственную  точку зрения, закрепить знания, выработать 
убеждения. Росту показателей креативного компонента профессио
нально-педагогической мобильности способствует тренинг креатив
ности, а также введение спецкурса “ П рофессионально-педагогичес
кая м обильность преподавателя высш ей ш колы ” , в содержании ко
торого представлены приемы, техники и методы развития креатив
ности.

С равнительны й анализ результатов констатирующего и формиру
ющего эксперим ентов выявил рост показателей деятельностного ком
понента профессионально-педагогической мобильности: показатель 
“умение соотносить свои цели и действия с целями и действиями 
других” дал рост с 59% до 86%; показатель “умение проектировать 
свою  профессионально-педагогическую  деятельность и предвидеть 
ее последствия” — с 41% до 88%; показатель “умение проектировать 
собственную  траекторию  профессионального развития и траекторию 
развития студентов” -  с 40% до 79%; показатель “овладение спосо
бам и саморазвития и сам осоверш енствования” -  с 48% до 83%. Т ен 
денция роста показателей деятельностного компонента проф ессио
нально-педагогической мобильности обусловлена введением в си с



тему подготовки преподавателей высш ей ш колы курса “ О бразова
тельные технологии в вузе” , спецкурса “ П роектирование учебного 
курса” , даю щ их теоретическую  и  технологическую подготовленность 
для успеш ной самореализации в проф ессиональной деятельности. 
Задания педагогической практики  способствовали развитию  ум ений 
соотносить свои  цели  и действия с целями и  действиям и других, 
проектировать свою  профессионально-педагогическую  деятельность 
и предвидеть ее последствия.

П ри сопоставлении результатов формирую щ его и констатирую 
щего эксперим ента отмечалась тенденция увеличения уровня сф о р 
мированности рефлексивного ком понента проф ессионально-педаго
гической мобильности. Так, показатель “ способность к анализу пе
дагогической ситуации” дал рост с 59% до 83%; показатель “осм ы сле
ние собственных профессиональных и личностных возмож ностей” — 
с 56% до 87%; показатель “способность к сам окоррекиии” -  с 40% 
до 79%. Т енденция роста показателей реф лексивного  ком понента 
профессионально-педагогической м обильности обусловлена органи
зацией процесса ее ф орм ирования с ориентацией на реф лексию , что 
предполагает создание условий, в которых начинаю щ ий преподава
тель осознает психические процессы , в нем  самом протекаю щ ие; 
осмысливает собственные действия; анализирует реакцию  лю дей на 
происходящие в  нем процессы; овладевает способами сам одиагнос
тики и коррекции собственны х состояний.

Д ля целостного представления о сформированности  ком понентов 
профессионально-педагогической мобильности преподавателя вы с
шей ш колы с помощ ью  корреляционного анализа были п роанализи 
рованы связи между ним и с помощ ью  коэф ф ициента корреляции 
Пирсона (статистический пакет для обработки данны х SPSS, Excel).

Таблица 6
Сформированность компонентов профессионально-педагогической 
мобильности ПВШ (в % показателе от выборки по результатам 
констатирующего (КЭ) и формирующего (ФЭ) экспериментов)

Компоненты
Уровни

Высокий Средний Низкий
КЭ ФЭ КЭ ФЭ КЭ ФЭ

Мотивационно-
иенноетный 44 67 47 31 9 2

Креативный 39 58 46 35 15 7
Деятельностный 18 71 53 26 29 3
Рефлексивный 33.5 65 55 32 1 1.5 3

Н аправление корреляционной связи  между ком понентам и  п р о 
фессионально-педагогической  мобильности определялось по знаку



корреляции: полож ительны й знак  -  связь прямая; отрицательный -  
связь обратная. С ила связи  определялась по абсолютной величине 
корреляции (от 0 до 1). Надежность связи определялась ^-уровнем 
статистической  значим ости. Д ля наш его исследования, учитывая 
небольшую выборку, статистически значимая связь является досто
верной, если р  < 0,05. Анализ полученных материалов проводился по 
матрицам данны х констатирующего и формирующего экспериментов.

Анализ корреляционны х матриц в ходе констатирующего экспе
римента позволил выявить взаимосвязь компонентов профессиональ
но-педагогической  м обильности. Выявлена взаимосвязь между: мо
тиваци онн о-ц ен ностн ы м  и креативны м  ком понентом  (г =  0,611); 
м отив ац ион но-ц ен ностн ы м  и деятельностны м  ком понентом  (г ~ 
0,639); м отивационно-ценностны м  и рефлексивны м ( г =  0,598); реф 
лексивны м  и  деятельностны м компонентом  (г =  0,613).

Т аким  образом, для аспирантов до эксперим ентального обучения 
характерна направленность на профессионально-педагогическую  де
ятельность: м отивационно-ценностны й компонент профессиональ
но-педагогической  м обильности дает наибольш ее число значимых 
корреляционны х связей с показателям и других компонентов.

По результатам формирующ его эксперим ента подтвердилась по
лученная в ходе констатирующ его эксперим ента связь мотиваиион- 
н о-ценностного  ком понента с деятельностным, однако показатель 
тесноты  взаим освязи  увеличился (было г =  0,639, стало г =  0,670). 
Также подтвердилась взаимосвязь м отивационно-ценностного и реф
лексивного  ком понентов, но показатель тесноты взаимосвязи увели
чился (было г =  0,598, стало г =  0,704). Подтвердилась взаимосвязь 
деятельностного ком понента с реф лексивны м, теснота взаимосвязи 
увеличилась (было г =  0,613, стало г =  0,688). К роме того, установле
на корреляционная связь между деятельностным и креативным ком
понентам и (г  =  0,627), что свидетельствует о потребности аспиран
тов в творческой самореализации в процессе профессионально-пе
дагогической деятельности.

Т аким образом, после эксперим ентального обучения у аспиран
тов  сф орм ировались устойчивая потребность в профессионально- 
педагогической деятельности, умение ее проектировать и  анализи
ровать: деятельностны й ком понент профессионально-педагогичес
кой м обильности дает наибольш ее число значимы х корреляционных 
связей  с показателям и других компонентов.

С помощ ью  корреляционного анализа устанавливалась взаимо
связь между показателям и внутри компонентов. Сравнительны й ана
лиз корреляционны х матриц по результатам констатирующего и  ф ор
мирую щ его эксперим ентов показал различие доминирующ их пока
зателей.



Корреляционная взаимосвязь между компонентами 
профессионально-педагогической мобильности

Компоненты профессионально- 
педагогической мобильности

Констатирующий
эксперимент

Формирующий
эксперимент

1. Мотивационно-ценностный
♦ * ♦

.

2. Креативный I t
3. Деятельностный 1 I 1 t
4. Рефлексивный 1

Так, в констатирующ ем эксперим енте в структуре м отивационно- 
ценностного ком понента значим ы е связи дал показатель “интерес и 
склонность к профессионально-педагогической  деятельности” , а в 
формирующем -  показатель “установка на проф ессионально-педа
гогическое соверш енствование", что свидетельствует о росте потреб
ности аспирантов в сам осоверш енствовании.

В структуре креативного ком понента по материалам констатиру
ющего и формирующ его эксперим ентов дом инировал один и тот же 
показатель — “ интеллектуальная активность (гибкость и вариатив
ность м ы ш ления, творческое м ы ш ление, воображ ение)” , что мож но 
объяснить достаточно вы соким уровнем развития творческого м ы ш 
ления аспирантов. В структуре деятельностного ком понента п роизо
шел сдвиг от показателя “умение соотносить свои  пели  и действия 
с целями и действиями других” к  показателю  “умение проектиро
вать свою профессионально-педагогическую  деятельность и предви
деть ее последствия” . Среди показателей рефлексивного ком понента 
в констатируюшем эксперим енте дом инировал показатель “способ
ность к анализу педагогической ситуации” , в формирую щ ем эк сп е
рименте — “способность к осм ы слению  собственны х проф ессиональ
ных и личностны х возм ож ностей” , что свидетельствует о росте сам о
сознания, об овладении методами самодиагностики и коррекции своих 
психических состояний.

В результате формирую щ его эксперим ента гипотетическая п ози 
ция, предполагаю щ ая рост показателей по всем ком понентам  п р о 
ф ессионально-педагогической мобильности, подтвердилась. С проек 
тированная систем а подтвердила свою  эф ф ективность по результа
там контрольного эксперим ента, вы борку которого составили 23 а с 
пиранта (второй набор слуш ателей по программе “ П реподаватель 
высшей ш колы ”).

Таким образом, разработанная в ходе исследования систем а ф о р 
м ирования профессионально-педагогической  м обильности препода
вателя вы сш ей ш колы  доказала свою  эф фективность.



Показатели, доминирующие в структуре профессионально
педагогической мобильности преподавателя высшей школы

Компонент

Эксперимент

Мотивационно-
ценностный Креативный Деятельностный Рефлексивный

Констатирующий

Интерес и склонность к 
профессионально-педа
гогической деятелънос-

Интеллектуальная актив
ность (гибкость и вариатив
ность мышления, творческое 
мышление, воображение)

Умение соотносить свои 
цели и действия с целями 
и действиями других

Способность к анализу 
педагогической ситуации

Формирующий

Установка на профес
сионально-педагогиче
ское совершенствова-

Интеллектуальная актив
ность (гибкость и вариатив
ность мышления, творческое 
мышление, воображение)

Умение проектировать 
свою профессионально
педагогическую деятель
ность и предвидеть ее 
последствия

Способность к осмысле
нию собственных профес
сиональных и личностных 
возможностей



П роведенная опы тно-эксперим ентальная работа по ф орм ирова
нию профессионально-педагогической  м обильности преподавателя 
высшей ш колы  позволяет сделать следующие выводы.

1. С оврем енны е соц иальн о-эконом и ческие условия востребуют 
преподавателя высш ей ш колы с установкой на профессиональное 
соверш енствование, способного ориентироваться в нестандартной 
ситуации, с вы соким уровнем творческого м ы ш ления, обладаю щ его 
умением проектировать свою  профессионально-педагогическую  д е
ятельность и предвидеть ее последствия, осм ы сливать собственны е 
профессиональные и личностны е возмож ности. В ходе исследова
ния выявлена зависимость эф ф ективной  профессионально-педаго
гической деятельности преподавателя от способностей к  гибкой про
ф ессиональной  и соц иальн ой  адаптации  в бы стро м еняю щ ихся  
условиях профессиональной среды, от сф орм ированной п роф ессио
нально-педагогической мобильности.

2. О бнаружено противоречие между необходимостью  продуктив
но реагировать на меняю щ иеся требования к  личности  и деятельно
сти преподавателя вы сш ей ш колы  и недостаточной готовностью  
к смене ролей, видов действий. П редполагали, что его разреш ение 
может быть достигнуто в ходе освоения содерж ания, обеспечиваю 
щего развитие компонентов профессионально-педагогической  м о 
бильности. М етодологическую основу проектируемой систем ы ф о р 
мирования профессионально-педагогической  м обильности состави 
ли системный, синергетический, личностно-ориентированны й  и д е 
ятельностный подходы, принципы  вариативности, осознанной  п ер
спективы, реф лексивной креативности , эргоном ичности , гибкости, 
опоры на опыт, индивидуального консультирования.

3. Средства, обеспечиваю щ ие ф ункционирование систем ы  ф о р 
мирования профессионально-педагогической  м обильности препода
вателя высш ей ш колы , вы полняли  диагностическую  (пакет диагнос
тических методик, направленны й на оценку уровня сф орм ирован
ности компонентов профессионально-педагогической  м обильности) 
и формирующую (содержание, формы, методы) ф ункции. При их от
боре руководствовались содержательными характеристиками структур
ных компонентов профессионально-педагогической мобильности. Под 
комплексом средств ф орм ирования проф ессионально-педагогичес
кой м обильности поним али совокупность способов действий, н а 
правленных, во-первых, на анализ уровня сформированности ком по
нентов профессионально-педагогической мобильности преподавате
ля высшей ш колы; во-вторы х, на форм ирование ком понентов п ро
фессионально-педагогической мобильности.

4. Отбор и ком поновка содерж ания как  средства ф орм ирования 
пр о ф е сси о н а л ьн о -п ед аго ги ч е ск о й  м о б и л ьн о сти  осу щ ествл ял ись



с позиции  модульного подхода, который позволял диф ф еренциро
вать его путем группирования модулей, обеспечиваю щ их изучение 
курса в полном, сокращ енном , углубленном варианте в зависимости 
от потребностей преподавателей, которые получали возмож ность са
мостоятельно вы бирать вариант, соответствующий их уровню  сфор
м ированности  ком понентов профессионально-педагогической  мо
бильности.

5. Ф орм ы  и  методы  активного  обучения (проблем ны е лекции, 
консультации, проектирование квалификационной работы, деловые 
игры, дискуссии, метод “ мозгового ш турма” , тренинги, анализ ситу
аций и др.) как  средства формирования профессионально-педагоги
ческой  мобильности преподавателя высш ей ш колы  способствовали 
развитию  интереса и  склонности к  профессионально-педагогичес
кой деятельности, ф орм ированию  установки на профессиональное 
соверш енствование (м отивационно-ценностны й компонент), освое
нию  ф ункций  профессиональной деятельности, выработке умений 
проектировать свою профессионально-педагогическую  деятельность 
и предвидеть ее последствия (деятельностный ком понент мобильно
сти), развитию  реф лексивны х и  креативных способностей (рефлек
сивны й и креативны й компоненты мобильности).

6. Результаты опы тно-эксперим ентальной работы убеждают, что 
спроектированная система формирования профессионально-педагоги
ческой мобильности преподавателя высш ей ш колы способствует ста
новлению  профессионально-педагогической направленности (моти
вационно-ценностны й компонент), развитию творческой активности 
(креативный компонент), технологической готовности (деятельност
ный компонент), способности к самопознанию  (рефлексивный ком
понент). П риш ли к  выводу о том, что разработанная и апробирован
ная в ходе исследования концепция формирования профессиональ
но-педагогической  м обильности может быть полож ена в основу при 
разработке содерж ания подготовки в системе повы ш ения квалифи
кации преподавателей высш ей ш колы . Доказательством послужило 
исследование, проведенное на факультете повы ш ения квалифика
ции (выборку составили 50 преподавателей вузов города Самары; 
модульное содержание представляло совокупность элементов разра
ботанной систем ы , методы соответствовали поставленной цели и за
дачам).



Высокий темп изм енений в  ж изни  общ ества (значительное уве
личение объема инф орм ации, моральное старение отдельных сторон 
социального опыта), реф ормы  в сф ере образования (интеграция Рос
сии в мировой образовательный процесс, см ена парадигмы высш его 
образования), влияние социальны х факторов обусловливаю т требо
вания, предъявляемы е к  личности  и деятельности  преподавателя 
высшей ш колы . В настоящ ее врем я от преподавателя вы сш ей ш колы  
требуется проявление профессионально-педагогической  м обильнос
ти, являю щ ейся интегративны м свойством личности , представляю 
щим динам ическое состояние индивида, способного адаптироваться 
к изменению содерж ания и  условий проф ессионально-педагогичес
кой деятельности, осознающ его необходимость непреры вного сам о
образования и умеющего с его помощ ью  поддерживать свой проф ес
сионально-творческий и социальны й потенциал.

Анализ отечественного опы та подготовки преподавателей высш ей 
школы показал, что для России характерна подготовка научно-педа
гогических кадров с учетом проблем, диктуемы х общ ественно-эко
номической и политической ситуацией. Этот ф акт нашел отраж ение 
в динамике организационны х ф орм , содерж ания, форм и методов 
подготовки, переподготовки и повы ш ении квалиф икации  научно- 
педагогических кадров вузов, в изменчивости требований, предъяв
ляемых к  личности и деятельности преподавателя высш ей ш колы 
в различные исторические периоды. В настоящ ее время актуализи
руются проблемы подготовки и переподготовки научно-педагогичес
ких кадров вузов, так  как, обладая только специальны ми знаниям и, 
преподаватель вы сш ей ш колы не может удовлетворить запросы п о 
требителей образовательны х услуг. В соврем енны х условиях ему 
необходимо быть субъектом проф ессионально-педагогической  д ея 
тельности, ориентированны м  на развитие обучаемых, способны м  уп 
равлять развиваю щ им и образовательны ми ситуациями. К ом пенси 
ровать недостатки  в подготовке п реподавательских кадров вузов 
к эф ф ективной профессионально-педагогической  деятельности  воз
можно через систему дополнительного профессионального образо-



вания. С этой целью приказом М инистерства образования РФ  №180 
от 24.01.2002 г. вводятся в действие Государственные требования 
к  минимуму содержания и уровню  подготовки для получения допол
нительной квалиф икации  “П реподаватель высшей ш колы ” , а освое
ние образовательной программы дает право на получение диплома 
“ О дополнительном  (к  высшему) образовании” .

А нализ научной литературы позволил выделить целый ряд спе
циф ических особенностей профессионально-педагогической деятель
ности: полифункциональность (преподавателю ежедневно приходит
ся  выполнять ф ункции, связанные с учебной, учебно-методической, 
научно-исследовательской, организационно-методической, админи
стративной работой, работой куратора и воспитателя); полидисцип- 
линарность (реализуя различные виды деятельности, преподаватель 
долж ен знать концептуальные полож ения не только преподаваемой, 
но и смежных дисциплин); сложность структуры (проектировочный, 
конструктивны й, гностический, коммуникативны й, организацион
ный компоненты ); разноуровневость (репродуктивный, адаптивный, 
локалъно-м оделирую ш ий знания, системно-моделирую щ ий знания, 
систем но-м оделирую ш ий деятельность и поведение уровни).

Установлено, что грамотная и эф ф ективная реализация профес
сионально-педагогической  деятельности возможна, если будут со
зданы условия развития профессионально-педагогической мобиль
ности  преподавателя высш ей школы.

В ходе исследования выявлено, что проблема ф ормирования про
фессионально-педагогической  мобильности преподавателя высшей 
ш колы  исследована недостаточно глубоко и требует дальнейшего 
изучения. В педагогической литературе нет общ епринятого понятия 
“ проф есси ональн о-п едагоги ческая  м обильность” , не определены 
средства ее ф орм ирования и критерии оценки качества.

А нализ особенностей профессионально-педагогической деятель
ности преподавателя высш ей ш колы , представления о личности как 
динам ической  системе, состоящ ей из четырех компонентов, позво
лили  разработать модель профессионально-педагогической мобиль
ности, под которой понимается интегративное свойство личности, 
включаю щ ее мотивационно-ценностны й, креативный, деятельност
ны й, рефлексивны й компоненты .

О пираясь на психолого-педагогические исследования, выделили 
критерии сформированности  компонентов профессионально-педа
гогической м обильности преподавателя высш ей ш колы: мотиваци
он но-ц ен ностн ы й  — профессионально-педагогическая направлен
ность; креативны й -  творческая активность; деятельностный -  тех
нологическая готовность; рефлексивный -  способность к  сам опо
знанию .



П илотаж ное исследование установило недостаточны й  уровень 
развития показателей ком понентов проф ессионально-педагогичес
кой м обильности  у начинаю щ их преподавателей, что обусловило 
необходимость проектирования системы ее ф орм ирования.

С истем а ф орм и рован ия проф есси ональн о-п едагоги ческой  м о 
бильности базировалась на методологических позициях системного, 
синергетического, лич ностно-ориентированного и деятельностного 
подходов. Отбор средств ф ормирования профессионально-педагоги
ческой м обильности осущ ествлялся с учетом ее структурно-содерж а
тельных характеристик. С редства педагогической диагностики  на
правлялись на: выявление уровня развития показателей проф ессио
нально-педагогической м обильности (диагностика на входе); отсле
живание динам ики показателей профессионально-педагогической м о
бильности в результате осущ ествления педагогического воздействия 
(промежуточная диагностика); определение уровня развития показа
телей ком понентов профессионально-педагогической  мобильности 
после эксперим ента (диагностика на выходе). Средства ф орм ирова
ния профессионально-педагогической  м обильности обусловливали 
развитие показателей ком понентов профессионально-педагогической 
мобильности преподавателя высш ей ш колы.

Примерное содержание, рекомендуемое приказом М инистерства 
образования РФ  № 180 от 24.01.2002 г. для получения дополнитель
ной квалификации “ Преподаватель вы сш ей ш колы ” , дополнялось 
авторскими курсами с учетом региональной и университетской сп е
цифики (преподаватели С амарского госуниверситета в больш инстве 
заканчивали его факультеты и приобрели основны е знания по орга
низации педагогического процесса в ходе освоения психолого-педа- 
гогического блока дисциплин и прохождения педагогической п рак 
тики в ш коле, а при изучении курса “ О сновы вузовской педагогики 
и психологии” в первый год обучения в аспирантуре получили базо
вые дидактич ески е зн ан и я  по о р ган и зац и и  аудиторной  работы  
со студентами). В качестве учебного курса, интегрирующ его к ом п 
лекс знаний, выступал разработанны й в ходе эксперим ента спецкурс 
“П рофессионально-педагогическая м обильность преподавателя выс
шей ш колы ” , который вы полнял роль механизма, стимулирую щ его 
развитие показателей компонентов профессионально-педагогической 
мобильности. Выработке умений и навыков способствовали ф орм ы  
и методы организации учебного процесса на факультете дополн и 
тельного образования “ Преподаватель высш ей ш колы ” , части н е
прерывной систем ы  проф ессионально-педагогической  подготовки 
преподавателей вы сш ей ш колы , отбираемые адекватно ф ункциям  
каждого компонента.



Ф ормирую щ ий эксперим ент, цель которого заклю чалась в  апро
бации  спроектированной  систем ы , подтвердил ее эф ф ективность: 
отмечалась полож ительная динам ика показателей сф орм ированнос
ти м отиваиионно-ценностного , креативного, деятельностного и  реф 
лексивного  компонентов в  структуре профессионально-педагогичес
кой м обильности преподавателя высш ей ш колы.

П о результатам исследования были сделаны следующие выводы.
1. В соврем енны х условиях изм енений в  системе и процессе обра

зован ия традиционны е педагогические проблемы получают новое 
звучание. С реди них особое место в структуре непрерывного про
фессионально-педагогического образования занимает дополнитель
ное образование, суть которого понимается по-разному. Мы придер
ж иваем ся точки  зрения, представляю щ ей дополнительное профес
сиональное образование как  часть обш ей системы, обеспечивающей 
готовность педагога в условиях развивающейся (изменяющейся) среды 
к  продуктивному реш ению  педагогических задач. Результат функци
онирования систем ы дополнительного профессионально-педагоги
ческого образования долж ен выражаться профессионально-педаго
гической м обильностью , что соответствует задачам реформирования 
вы сш его образования, статусу преподавателя высшей ш колы во вре
м ена значительны х перем ен в общ естве, изм енений характера реша
емых профессиональны х задач.

2. П роф ессионально-педагогическая м обильность преподавателя 
высш ей ш колы  (интегративное свойство личности) предполагает спо
собность гибко адаптироваться к изменению  содерж ания и условий 
п роф ессионально-педагогической  деятельности , готовность к не
преры вном у сам ообразованию , что может вы рабаты ваться в ходе 
непреры вной профессионально-педагогической  подготовки, пред
ставляю щ ей собой  специально организованны й процесс на основе 
систем ного , синергетического, лич ностно-ориентированного , дея
тельностного  подходов, подчиняю щ ийся принципам  вариативнос
ти , осознанной  перспективы, рефлексивной креативности, эргоно
мичности, гибкости, опоры на опыт, индивидуального консультиро
вания.

3. Система формирования профессионально-педагогической мобиль
ности, состоящая из мотивационно-целевого, содержательного, лично
стно-деятельностного, процессуального, управленческого, оценочно
результативного элементов, обусловлена особенностями деятельности 
преподавателя вуза и характером требований, предъявляемых к  лич но
сти соврем енного преподавателя высш ей ш колы , что выражается 
в содерж ании, формах и методах учебного процесса, отбор которых 
требует их адекватности структурным компонентам мобильности.



4. За эф ф ективность систем ы  ф орм ирования профессионально- 
педагогической м обильности преподавателя высшей ш колы  следует 
принимать: установку на профессионально-педагогическое соверш ен
ствование (м отивационно-ценностны й  ком понент); интеллектуаль
ную активность (креативны й компонент); умение проектировать свою 
профессионально-педагогическую  деятельность и  предвидеть ее п о 
следствия (деятельностны й ком понент); способность к  осм ы слению  
собственных профессиональны х и личностны х возмож ностей (реф 
лексивный ком понент). П олож ительная динам ика доминирую щ их 
показателей в  структуре ком понентов профессионально-педагогичес
кой м обильности является доказательством ее сформ ированности.

Выполненное нами исследование проблемы ф орм ирования п ро
фессионально-педагогической м обильности преподавателя вы сш ей 
школы вносит определенны й вклад в реш ение задач проф ессиональ
но-педагогической подготовки и расш иряет возмож ности препода
вателя вы сш ей ш колы  для адаптации к  деятельности в условиях р е 
формирования и м одернизации высш его образования. М ы осозна
ем, что не все поставленны е нами задачи реш ены  в равной  мере 
глубоко и основательно. За пределам и исследования остались вопро
сы определения уровня сф орм ированности  компонентов проф есси 
онально-педагогической  м оби льн ости  п реподавательских кадров 
высшей квалификации и отбора средств ее ф орм ирования, что тре
бует разработки индивидуальны х программ повы ш ения к вали ф и ка
ции и стажировки.

Результаты исследования адресуются учреждениям, занимаю щ имся 
подготовкой, переподготовкой и повы ш ением  квалиф икации  п ре
подавателей высш ей ш колы .
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