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ВВЕДЕНИЕ
Российское общество переживает период серьезных изменений во

всех сферах социального бытия, которые рельефно отражаются, в свою
очередь, и на системе образования. В контексте современной социокуль-
турной ситуации образование как полифункциональное средство целе-
направленного регулирования общественных преобразований выступа-
ет приоритетом жизнедеятельности каждого человека, одним из наибо-
лее эффективных способов формирования отношений и норм поведе-
ния. Ответом на проблемы, которые ставит перед нами время, стано-
вится потребность в новых подходах к формированию человеческого
потенциала, к созданию инновационных систем обучения и воспитания
подрастающего поколения. В связи с этим, необходимость переосмыс-
ления качества профессиональной подготовки учителя приобретает ста-
тус глобальной стратегической задачи. Именно с новым осознанием роли
педагога в формировании Человека Новой эпохи возможно обеспечить
положительную динамику развития социума.
Наиболее чутко реагирующей на происходящие изменения оказалась

российская система высшего педагогического образования, нужда-
ющаяся в обновлении целей и задач профессионального образования,
требующая инновационных подходов к достижению эффективности
подготовки учительских кадров на основе интегративности, открыто-
сти, гибкости, вариативности, экономической целесообразности. Воз-
никает необходимость совершенствования содержания и технологий
профессиональной подготовки будущего учителя. Педагог должен об-
ладать профессиональными компетенциями; в полной мере проявлять
готовность к профессиональной деятельности в изменяющихся усло-
виях, требующих нестандартных, творческих подходов; использовать
при решении педагогических задач проектные, сетевые, профильные,
метапредметные подходы в образовании; креативно действовать и
адекватно реагировать на новые социальные ожидания; быть конку-
рентоспособным, мобильным; обладать собственным мировидением и
устойчивыми гуманистическими убеждениями; реализовывать адапта-
ционные способности и стремление к саморазвитию, творчеству в ус-
ловиях динамично развивающегося социума; испытывать потребность
в профессиональном и личностном росте.
Очевидно, что подготовку учителя к реализации нового типа педаго-

гической деятельности нельзя осуществить в рамках традиционных ака-
демических структур с монофункциональной направленностью образо-
вательного процесса. Требуется погружение развивающегося специа-
листа в многообразие профессионально-образующих сред, систем про-
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фессиональной подготовки с ресурсами информационно-образователь-
ного назначения, которые должны быть интегрированы в некую мета-
системную структуру. Закономерно, что перед педагогической наукой
и практикой ставится вопрос о необходимости построения образователь-
ного пространства вуза, интегрирующего ресурсные потенциалы раз-
личных социально-педагогических систем, благодаря чему актуализи-
руется широкий спектр возможностей профессионализации соответству-
ющего специалиста. Все вышесказанное определяет необходимость раз-
работки теоретико-методологических, научно-практических основ про-
ектирования интегративного образовательного пространства педагоги-
ческого вуза, моделирующего новый тип педагогической реальности и,
соответственно, профессиональной деятельности педагога.
Данная монография представляет собой попытку подойти к решению

одной из сложных научных задач – исследованию и описанию процеду-
ры проектирования интегративного образовательного пространства педа-
гогического вуза в системе обеспечения качества подготовки учителя.
Методологической основой исследования выступают пространствен-

ный и интегративный подходы, определяющие необходимость проекти-
рования интегративного образовательного пространства высшего учеб-
ного заведения. Создаваемое пространство должно быть ориентирова-
но на формирование личности будущего учителя как субъекта профес-
сиональной деятельности и обеспечивать его профессиональное разви-
тие в контексте процессов самоактуализации и самореализации, осоз-
нанного и ответственного выбора содержания и технологий педагоги-
ческой деятельности, формирования современных профессиональных
компетенций в области учебно-воспитательной, социально-педагогичес-
кой, методической, культурно-просветительской, организационно-управ-
ленческой деятельности.
Актуальность изучения и научного осмысления процессов проектиро-

вания современных педагогических систем на основе пространственно-
го и интегративного подходов обусловлена возрастающими потребнос-
тями государства и общества в обеспечении инновационного развития
образовательных учреждений для повышения качества профессиональ-
ного педагогического образования. Необходимы анализ и систематиза-
ция имеющегося опыта проектирования интегративных систем, разного
рода комплексов, сетевых структур, направленных на обеспечение вы-
сокого качества подготовки будущих педагогов, достижения целостнос-
ти и внутренней дифференциации единого образовательного пространства
высшей школы. В связи с этим особую значимость приобретает изуче-
ние способов и алгоритмов перехода от предметоцентрированного вузов-
ского образования к интегративной подготовке учителей.
Вместе с тем можно утверждать, что в педагогической науке сложи-

лись определённые теоретические предпосылки обеспечения качества
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подготовки педагогических кадров на основе проектирования интегра-
тивного образовательного пространства педагогического вуза, к кото-
рым относятся концептуальные исследования, связанные с современ-
ным пониманием: природы педагогической деятельности, основных ком-
петенций педагогов (Е.П. Белозерцев, Н.В. Бордовская, Е.О. Галицких,
В.В. Краевский, П.Ф. Кубрушко, Н.В. Кузьмина, В.Л. Матросов, Н.К. Сер-
геев, В.В. Сериков, А.П. Тряпицина, И.Д. Чечель и др.); содержатель-
ных и процессуальных аспектов подготовки специалистов сферы об-
разования (О.А. Абдуллина, А.Г. Бермус, Г.А. Бордовский, И.В. Зим-
няя, М.М. Поташник, Л.Л. Редько, В.В. Рубцов, А.И. Субетто, Г.А. Ша-
банов и др.); методологии пространственного подхода и интерпретации
образовательного пространства, его сущности, структуры, признаков
(М.Я. Виленский, Б.Л. Вульфсон, В.И. Гинецинский, О.А. Леонова, А.П.
Лиферов, Г.Н. Сериков, Е.А. Ямбург и др.); организационно-педагоги-
ческих основ проектирования образовательного процесса, обладающе-
го новыми пространственными характеристиками (А.И. Бондаревская,
А.Я. Данилюк, И.Е. Иванцова, А.А. Криулина, Н.Н. Нечаев и др.).
Как показал проведенный нами анализ значительного количества на-

учных источников, проблема проектирования интегративного образова-
тельного пространства вуза в педагогической науке и образовательной
практике является не решенной, отсутствует четкая дефиниция понятия
«интегративное образовательное пространство», не определены цели и
задачи его проектирования. Это актуализирует необходимость разработки
теоретико-методологических и процессуально-технологических основ
проектирования обозначенного пространства в системе обеспечения ка-
чества профессиональной подготовки учителя.
Одновременно с теоретическими формировались и практические

предпосылки. Они проявлялись прежде всего в изменении структуры,
содержания и технологий профессионального педагогического образо-
вания, среди которых активное использование учреждениями профес-
сионального образования сетевых моделей подготовки педагогических
кадров; создание педагогических комплексов как способов интеграции
образовательных ресурсов; организационно-технологическая преем-
ственность уровней профессиональной подготовки специалистов; дивер-
сификация образовательных структур; развитие вариативных форм про-
фессиональной подготовки учителей и др. При этом практические пред-
посылки исследования данной проблемы нормативно обусловлены тре-
бованиями Концепции долгосрочного социально-экономического раз-
вития Российской Федерации на период до 2020 года; Национальной
образовательной стратегии-инициативы «Наша новая школа»; Федераль-
ной целевой программы развития образования на 2006-2010 годы; Кон-
цепции федеральной целевой программы «Научные и педагогические
кадры инновационной России на 2009-2013 годы».
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Вместе с тем многочисленные попытки создания интегративных струк-
тур – научно-педагогических комплексов, центрированных вокруг пе-
дагогических вузов, – часто не имеют разработанных теоретико-мето-
дологических основ, сравнительного анализа эффективности использо-
вания различных технологий организации такого рода практик. В педа-
гогической науке наблюдается недостаточная изученность влияния фак-
торов, интегративных ресурсов пространственной организации образо-
вательной системы на качество подготовки учителя.
Актуальность исследования обусловливают существующие противо-

речия в системе педагогического образования. В качестве наиболее зна-
чимых, определяющих исследовательскую проблему были выделены
противоречия между:

· требованиями российского общества, государства к качеству об-
разования современных учителей и неспособностью системы педаго-
гического образования в полной мере удовлетворять обозначенные тре-
бования в существующей традиционной знаниевой образовательной па-
радигме, а также отсутствием в педагогической науке и образователь-
ной практике исследований системы обеспечения качества подготовки
учителя в условиях интегративного образовательного пространства пе-
дагогического вуза;

· необходимостью теоретического осмысления сущности, структуры,
образовательного потенциала, условий проектирования, функциониро-
вания интегративного образовательного пространства педагогического
вуза в системе обеспечения качества профессиональной подготовки учи-
теля и недостаточной изученностью данной проблемы на теоретическом
и практическом уровнях;

· необходимостью прикладного использования ресурсного потенциа-
ла интегративного образовательного пространства педагогического вуза
для обеспечения качества профессиональной подготовки учителя в ре-
альной образовательной практике и отсутствием концептуально обосно-
ванных, экспериментально проверенных проектов обозначенного про-
странства в системе профессионального педагогического образования.
Таким образом, есть все основания утверждать, что педагогическая те-

ория и практика свидетельствуют об актуальной потребности в концепту-
альном определении феномена интегративного образовательного простран-
ства педагогического вуза в системе обеспечения качества профессиональ-
ной подготовки учителя, технологии его создания и использования.
Логика исследовательского поиска определила структурное оформ-

ление содержания монографии, которое представлено в 4 главах.
В первой главе «Профессионально-личностное становление учи-

теля в образовательном процессе: обоснование современной об-
разовательной парадигмы» представлены результаты анализа совре-
менных теорий педагогического образования, осуществляется критичес-
кий анализ традиционной модели образования, обосновывается лично-
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стно ориентированная образовательная парадигма, раскрывается содер-
жание профессиональной компетентности учителя, характеризуется си-
стема обеспечения качества педагогического образования, основанная
на интегративном и пространственном подходах.
Во второй главе «Интегративное образовательное пространство

педагогического вуза в системе обеспечения качества професси-
ональной подготовки учителя» проанализированы сущность интег-
ративного образовательного пространства педагогического вуза, теоре-
тические основы и организационно-управленческие условия его про-
ектирования, выявлены ведущие детерминанты обеспечения качества
профессиональной подготовки учителя.
В третьей главе «Концепция исследования и организационно-пе-

дагогическое сопровождение процесса интеграции образователь-
ного пространства педагогического вуза в системе обеспечения
качества профессиональной подготовки учителя» представлены кон-
цептуальные положения проектирования интегративного образователь-
ного пространства педагогического вуза в системе обеспечения каче-
ства профессиональной подготовки учителя, разработана модель интег-
ративного образовательного пространства педагогического вуза и со-
ответствующее организационно-методическое обеспечение его монито-
ринга и качества профессиональной подготовки специалистов.
В четвертой главе «Экспериментальная работа по проектирова-

нию интегративного образовательного пространства педагогичес-
кого вуза в системе обеспечения качества профессиональной под-
готовки учителя» представлено первоначальное состояние интегратив-
ности образовательного пространства вуза, осуществлено проектиро-
вание интегративного образовательного пространства педагогического
вуза и проанализированы результаты реализации проекта интегративно-
го образовательного пространства вуза в системе обеспечения качества
профессиональной подготовки учителя.
Особую значимость данное исследование приобретает в связи с про-

исходящими процессами трансформации отечественной системы высшего
профессионального образования, изменениями основных принципов, ме-
ханизмов, условий слияния и реструктуризации высших учебных заве-
дений. Как отклик на данную проблему в содержании монографии на ос-
нове кластерного подхода раскрываются концептуальные основы нового
вида образовательной практики укрупнения учебных заведений и реали-
зации технологии опережающего проектирования системы обеспечения
качества подготовки учительских кадров новой формации.

 В рамках проводимого в течение 10 лет исследования авторами были
получены результаты, основными из которых являются: определение
методологических основ проектирования содержательных и процессу-
альных аспектов профессиональной подготовки учителя в условиях ин-
тегративного образовательного пространства педагогического вуза как
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специфической среды профессионально-личностного становления учи-
теля; разработка технологии проектирования интегративного образова-
тельного пространства педагогического вуза и процедуры простран-
ственной организации ресурсного обеспечения качества профессиональ-
ной подготовки будущих учителей: определены общие ценностно-целе-
вые установки, содержательно-процессуальные, контрольно-измеритель-
ные параметры его кластеров-подпространств; осуществлено планиро-
вание территориальной интеграции учреждений, особенности «соприкос-
новения» подпространств, порядок их расположения; выявлены функ-
циональные возможности каждого субъекта пространства, обеспечива-
ющего высокий уровень качества подготовки учителя.
Исследование вносит существенный вклад в педагогическое регио-

новедение, раскрывая качественно новые способы профессиональной
подготовки учительских кадров в среде своего региона на основе осоз-
нания сопричастности к его менталитету, культуре, традициям.
Основные положения, факты и выводы, сформулированные в моно-

графии, могут быть использованы для построения вариативных моде-
лей пространственной организации образовательных систем, совершен-
ствования мониторинга эффективности деятельности учреждений про-
фессионального образования, организации и осуществления процесса
управления качеством профессиональной подготовки учителей, опреде-
ления региональной политики в области педагогического образования
в контексте стратегий его дальнейшего развития.
Результаты исследования могут быть использованы при разработке

региональных нормативных документов, программ и концепций по воп-
росам реструктуризации сети образовательных учреждений и проекти-
рования образовательных пространств регионов.
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Г Л А В А 1

ПРОФЕССИОНАЛЬНО-ЛИЧНОСТНОЕ
СТАНОВЛЕНИЕ УЧИТЕЛЯ В ОБРАЗОВАТЕЛЬНОМ
ПРОЦЕССЕ: ОБОСНОВАНИЕ СОВРЕМЕННОЙ
ОБРАЗОВАТЕЛЬНОЙ ПАРАДИГМЫ

 1.1. Тенденции современного российского педагогического
образования: к проблеме обоснования новой

образовательной парадигмы
В настоящее время российское общество и система отечественного

образования переживают достаточно сложный период. С одной сторо-
ны, и в обществе, и в образовании в течение продолжительного време-
ни наблюдаются достаточно серьезные кризисные явления, с другой (и
это не вызывает сомнения), – определились четкие перспективы обще-
социального развития, обусловливающие будущие возможности каче-
ственного изменения всех сфер общественных отношений и деятельно-
сти, в том числе и в системе образования.
Кризис в отечественном педагогическом образовании в своем струк-

турном значении отражает несколько системных уровней: общекультур-
ный и общеобразовательный уровни, а также уровень, обусловленный
самой спецификой профессионального педагогического образования как
важнейшей сферы духовного производства общества.
Общекультурный уровень кризисных явлений в педагогическом об-

разовании детерминирован проблемами, имеющими макрозначение для
всей человеческой цивилизации. На этом уровне речь идет о пробле-
мах, которые в известном смысле являются «вечными», затрагивающи-
ми коренные стороны человеческого бытия [55]. В контексте специфи-
ки сферы духовного производства обозначенные проблемы порождены
приоритетом развития материальной составляющей культуры и соответ-
ствующим научно-техническим прогрессом. В свое время Н.А. Бердяев
писал: «Не будет без преувеличения сказать, что вопрос о технике стал
вопросом о судьбе человека и судьбе культуры… Техника умножает
блага жизни. Но эта специальная область, не затрагивающая никак со-
знания и совести…, не ставит никакой духовной проблемы» [46, 148].
При этом «мы стоим перед основным парадоксом: без техники невоз-
можна культура, с нею связано само возникновение культуры, и окон-
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чательная победа техники в культуре, вступление в техническую эпоху
влечет культуру к гибели» [46, 149].
Обозначенная Н.А. Бердяевым проблема не утратила актуальности

(если не обострилась) и на современном этапе развития человеческой
цивилизации. Отечественные авторы, в свою очередь, отмечают, что ин-
дустриальная парадигма культуры и порожденная ею техногенная циви-
лизация привели человечество к глобальной духовной катастрофе [449].
А.М. Новиков, анализируя проблему кризиса системы образования в
контексте глобальных проблем общества, приходит к выводу, что этот
кризис обусловлен явлением технократизма. Технократизм характери-
зуется дегуманизацией общества и культуры, которая, в свою очередь,
есть следствие подчинения Человека служению научно-техническому
прогрессу [337]. Поэтому в условиях технократического общества «че-
ловек делается орудием производства продуктов», а материальная «вещь
ставится выше человека» [46, 149].

 Е.И. Дворникова отмечает, что современное общество, которое назы-
вают информационным, создало культуру, основанную на идеологии про-
грессизма и техницизма, потребления и полезности, изменившую само-
го человека. Межличностные отношения в такой культуре перестают ре-
гулироваться внерациональными способами: чувствами, обычаями, верой,
любовью, идеалами, противопоставлением добра и зла, прекрасного и
безобразного. Духовность редуцируется к разуму, а ценности заменяют-
ся информацией [144]. Поэтому техническая цивилизация в своей абсо-
лютизации наносит ущерб духовности человека, эмоциональной, чувствен-
ной сфере его личности [46]. В этом плане «технизация духа, технизация
разума может легко представиться гибелью и духа, и разума» [46, 153].
Как общекультурная ориентация технократическая идеология обуслов-

ливает проблему технократического сознания, что проявляется в суже-
нии поля возможного выбора жизненных альтернатив, в дефиците по-
ложительных эмоциональных эмоций человека. В понимании мира при-
роды, мира культуры и мира человека в сознании технократа господ-
ствует одномерность и гиперрационализм [283].
А.М. Новиков таким образом охарактеризовал основные черты тех-

нократизма и технократического сознания: примат средства над целью;
примат частной цели над смыслом и общечеловеческими ценностями;
примат символа над действительностью; примат техники над человеком
и его духовностью. При этом в технократическом мышлении сиюми-
нутные потребности вытесняют разум, мудрость и нравственность: «Для
технократа не существует понятий совести, человеческих чувств и че-
ловеческого достоинства» [337, 9].
Личность человека не должна отождествляться с техникой и научно-

техническим прогрессом. По своей сути личность «прежде всего, есть
единство в многообразии и целостности» [46, 159]. В этом плане чело-
век самостоятельно ставит цель, не являясь при этом частью и сред-
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ством технического прогресса. Но технократизм в культуре и технок-
ратическое общество как раз и порождают ситуацию, когда человек есть,
прежде всего, средство, придаток техники, но не единая, целостная лич-
ность. Поэтому «технократическое сознание игнорирует личностные ус-
тремления людей, считая их вторичными, производными и малозначи-
мыми по сравнению с объективной логикой развития науки, техники и
технологии» [452, 117].
Таким образом, основным признаком технократического сознания

является отсутствие у личности человека в должной степени развитой
потребности и способности в нравственной регуляции своего поведе-
ния и деятельности, крайний рационализм, прагматизм и экспансионизм
в социальных и межличностных отношениях. В этом плане технокра-
тизм также порождает и авторитаризм личности [225]. «Техника дает
человеку чувство абсолютного могущества, и она есть порождение воли
к могуществу и экспансии», – таким образом охарактеризовал с фи-
лософских позиций обозначенную черту технократического сознания
Н.А. Бердяев [46, 155]. По своей сути технократизм и технократичес-
кое сознание противоречат всему нравственному, под которым И. Кант
подразумевает безусловно общеобязательное, формальное правило по-
ведения всех людей независимо от их происхождения, положения, об-
стоятельств в контексте требований всеобщего, нравственного принци-
па отношения к любому человеку не как к средству, а как к цели [537].
Исходя из требований категорического императива И. Канта, «техника
всегда есть средство, орудие, а не цель. Не может быть технических
целей жизни, могут быть лишь технические средства, цели же жизни
всегда лежат в другой области, в области духа» [46, 148].
Каким же образом технократизм и авторитаризм проявляются в сис-

теме образования? По мнению Е.Н. Шиянова, авторитаризм в образо-
вании является результатом того духовного производства, которое сло-
жилось у нас в стране, начиная с 30-х годов, и в основу которого была
положена схема материального производства, ориентированная на че-
ловека как на объект всевозможных воздействий. Это привело к тому,
что в рамках образовательного процесса личность учащегося представ-
лена как материал, а обучающего как «оператора», контролирующего
технологию педагогического процесса. Причем личности обучающего
педагога и учащегося, по мнению исследователя, нужны здесь постоль-
ку, поскольку личность последнего – это лишь результат формирующего
воспитания, а личность педагога – это вообще нечто лишнее, что не име-
ет никакого отношения к педагогическому мастерству. Все это привело
участников образовательного процесса к отчуждению от культуры, нрав-
ственности и духовности [508]. В этом плане технократизм наложил со-
ответствующий отпечаток на методический аспект системы образова-
ния. Если цель образования – подготовка «кадров», то отсюда вытека-
ет и определенная трактовка методики преподавания: «кадру» не нужно
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мыслить широко и творчески; его главная и единственная добродетель
– послушание и исполнительность. В такой системе отношений господ-
ствующим принципом являются субъект-объектные отношения [508].
А.М. Новиков конкретизировал черты технократического сознания в

качестве результата соответствующего образования. По мнению иссле-
дователя, основной результат технократического образования состоит в
формировании технократического сознания личности – узкого, ограни-
ченного и рецептурно-технологического. Технократическое сознание
требует обязательного наличия рецептуры, четко расписанной техноло-
гии. Технократическое сознание предполагает неспособность свободы
выбора, неспособность «войти в открытую дверь», когда человек несет
ответственность за свои действия. Технократическое сознание, по мне-
нию А.М. Новикова, предполагает обязательный «поиск образа врага»
– неважно какого – лишь бы он был, лишь бы можно было бы взва-
лить на него ответственность за неудачи, ничего не предпринимая са-
мому; в отличие от гуманитарного сознания, «когда человек в первую
очередь осознает личную ответственность за свою судьбу и судьбу ок-
ружающих его людей» [337, 54-55].
Все сказанное позволяет констатировать, что чисто технического или тех-

нологического решения проблемы развития человеческого общества не
существует. Поэтому необходимо изменить характер жизни и принципы
организации общества (в том числе и его системы образования), ориенти-
ры его развития, механизмы социального и социокультурного регулирова-
ния. В этом плане «речь идет о необходимости формирования иной пара-
дигмы человеческого существования, базирующейся на новых гуманис-
тических принципах мышления» [449, 91]. В контексте должного развития
личности человека основным противоречием как раз и выступает проти-
воречие между гуманистической сущностью и предназначением человека
и технократическими тенденциями современной цивилизации, которые и
наносят основной ущерб гуманизму, гуманистическому миросозерцанию,
гуманистическому идеалу человека и культуры. Таким образом, техничес-
кий прогресс в чистом виде априори антигуманистичен, а единственно тех-
ническое понимание науки совершенно противоположно гуманистическим
идеям и соответствующим культурным традициям, вступая в постоянное
противоречие с гуманистическим пониманием полноты человечности, ду-
ховностью человеческой личности [46, 156].
Необходимо отметить следующий факт: не технический прогресс обус-

ловливает возникновение технократизма в культуре, за все происходя-
щее в культуре несет ответственность сам человек. При этом эта ответ-
ственность распространяется не только на настоящее (и даже не на на-
стоящее), но в первую очередь на будущее культуры и цивилизации. В
свое время Н.А. Бердяев так охарактеризовал этот постулат: «очень ча-
сто люди, раненные» технократизмом, говорят, что технический прогресс
«калечит человека», что он во всем виноват, – «такое отношение уни-
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жает человека, не соответствует его достоинству». Ответственен совсем
не технический прогресс, который создан самим человеком, и недостой-
но переносить ответственность с самого человека на технику, потому,
что не она обездушила человека, а человек обездушился сам. Поэтому
«проблема должна быть перенесена извне внутрь. Духовное ограниче-
ние власти техники над человеческой жизнью есть дело духа, дело са-
мого человека, зависит от напряжения его духовности» [46, 161]. «Куль-
тура творится изнутри; она есть создание души и духа», – также отме-
чал И.А. Ильин [197, 2].
В целом, мировое сообщество в ХХI веке подошло к пониманию того,

что своеобразным мостом от техногенной цивилизации к антропоген-
ной может быть только такое по качеству образование и воспитание че-
ловека, которое формировало бы у него планетарное гуманистически
ориентированное мышление, направленное на решение проблем, свя-
занных с такими приоритетными ценностями, как, например, качество
жизни человека, проблемами, решение которых не причинило бы вре-
да нашей планете, а значит, и самому человеку [11].
Проявление технократизма в культуре и образовании порождает кри-

зис культуры в образовании. Е.И. Дворникова на основе анализа соот-
ветствующих источников охарактеризовала суть этого кризиса следу-
ющим образом:

· кризис культуры в образовании выступает как кризис «образова-
ния человека», характеризующийся обеднением эмоционального и об-
разно-эстетического восприятия мира, что обусловливает лишение че-
ловека необходимых этических доминант в жизни. Трансформация ми-
ровоззренческих ценностных ориентаций современного человека в чи-
сто инструментальные, на первый взгляд, облегчает человеческое об-
щежитие, делает поступки людей рациональными, соответствующими
ожиданиям большинства. Но в действительности за внешней осведом-
ленностью скрывается невежество, равнодушие, духовная неразвитость
личности и систем межличностных отношений. Таким образом, самый
опасный результат образования – это прекрасно информированный че-
ловек, не отягощенный совестью;

· кризис культуры в образовании обусловлен «дефицитом культуры
в образовании» (В. П. Зинченко). Доминирующая функция современ-
ного образования связана с его ориентацией не на культуру, а только
на социальный опыт, включенный в образовательный процесс. «Систе-
ма образования является подсистемой общества в целом. Как и любая
другая подсистема, она выполняет множество функций. Но генераль-
ной функцией системы образования, объединяющей все остальные в
известную целостность, является воспроизводство человека как субъек-
та культуры» [283, 125]. К.Д. Ушинский отмечал, что в процессе обу-
чения «передается мысль, выведенная из опыта, но не самый опыт» [464,
143]. Поэтому дефицит культуры в образовании в той или иной степени



14

обесценивает и сам социальный опыт, который должен обусловливать
содержание образовательного процесса лишь в качестве структурного
компонента [144, 106-107].
Обозначенные кризисные явления так или иначе детерминируют по-

ступательное развитие системы российского образования. Социальная
ситуация в российском обществе характеризуется постепенной сменой
образовательной парадигмы. Доминирующая в массовой практике реп-
родуктивно-авторитарная, знаниевая модель образования становится
препятствием на пути обновления общественного сознания и культуры
современной России. В этих условиях возрастает роль человекоцент-
рированного образования как социального механизма, обеспечивающего
неразрывную связь времен и необходимое равновесие между личнос-
тью и обществом, человеком и природой, человека с самим собой. Вос-
становить нарушенный баланс может антропологическая образователь-
ная парадигма с ее ценностными ориентациями на развитие сущност-
ных сил целостного человека во всем многообразии его связей с внут-
ренним и внешним миром [449]. Поэтому кризис в образовании харак-
теризуется своеобразным переходным периодом в развитии российс-
кой культуры – сменой идеалов образования, его переходом от просве-
тительской парадигмы к культуротворческой, от «человека образован-
ного» к «человеку культуры» (В.С. Библер). Так, А.Г. Асмолов отме-
чает, что в «современной ситуации педагогика, созданная во времена
Я.А. Коменского и ориентированная на модель культуры как фабрики
массового производства, которая с самого начала исходила из прин-
ципа усреднения знаний и их квантовой, временной раздачи по урокам,
была хороша лишь для этой эпохи» и в настоящее время требует пара-
дигмального пересмотра [23, 37].
Н.А. Бердяев охарактеризовал антисвободную, антитворческую сущ-

ность знаний в их чистом феноменологическом смысле и абсолютном
проявлении следующим образом: «Психологическая противоположность
знания и веры бросается в глаза человеку, не склонному к философс-
кому анализу. Знание – принудительно, вера – свободна. Всякий акт зна-
ния заключает в себе принудительность, обязательность, невозможность
уклониться, исключает свободу выбора… Доказательство, которым так
гордится знание, всегда есть насилие, принуждение, то, что уже нео-
твратимо для меня» [45, 43]. При этом важно, что философ не отрица-
ет ценность знания как такового, считая, что «знание предполагает веру,
оказывается формой веры, но веры элементарной и неполной, веры в
низшую действительность. Знание есть доверие к ограниченному, зем-
ному кругозору; в акте научного знания человек стоит на месте, с ко-
торого не все видно, виден лишь небольшой кусок. Вера есть тоже зна-
ние; знание через веру дается, но знание высшее и полное, видение все-
го, безграничности» [45, 51].
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На первый взгляд, это весьма спорное высказывание Н.А. Бердяева
вне всякого сомнения отражает религиозные взгляды мыслителя. Но
более глубокий анализ сути сказанного позволяет сформулировать сле-
дующие выводы:

· чистое знание антисвободно, так как претендует на абсолютную ис-
тину, которая навязывается человеку извне. Поэтому чистое знание не
предполагает сомнения и творческого к себе отношения со стороны зна-
ющего и (или) познающего;

· любое знание должно быть принято человеком добровольно, осоз-
нанно, на основе собственных мировоззренческих позиций, в контек-
сте собственной веры (необязательно религиозной) в те или иные нрав-
ственные, духовные идеалы. Именно духовно окрашенное знание дос-
тигает высших пределов совершенства в своем социально-личностном
проявлении и культурном значении.
Современные исследователи, подвергая критике традиционную зна-

ниевую парадигму образования (В.В. Сериков и др.), также не отрица-
ют ценность знания как необходимой составляющей содержания обра-
зовательного процесса. Весь вопрос в том, являются ли знания само-
целью в развитии личности или одним из средств такого развития.
В связи с этим Е.Н. Шиянов отмечает, что при знаниево ориентиро-

ванном подходе в центре внимания находятся знания как духовное бо-
гатство человечества, накопленное в процессе поисков и накопления
исторического опыта. Знания, по мнению исследователя, являются важ-
ными социальными ценностями, поэтому и знаниево ориентированное
содержание образования имеет безусловное значение. Оно способствует
социализации индивида, вхождению человека в социум. С этой точки
зрения такое содержание образования является жизненно обеспечива-
ющей системой. Однако, как пишет Е.Н. Шиянов, при знаниево ориен-
тированном подходе к содержанию образования знания становятся аб-
солютной ценностью и заслоняют собой человека. Это приводит к иде-
ологизации и регламентации научного ядра знаний, их академизму, ори-
ентации содержания образования на среднего обучающегося и другим
негативным последствиям [506]. Говоря о педагогическом образовании,
исследователь (в соавторстве с И.Б. Котовой) подчеркивает необходи-
мость выходить за пределы традиционных представлений о подготовке
будущего учителя как системы передачи «некоторой суммы знаний и
формирования соответствующих им умений и навыков» [509, 193]. Ре-
ализуемая в педагогическом образовании традиционная парадигма при-
водит «к устойчивому сохранению безличного, технократического под-
хода к пониманию педагогического мастерства» [509, 193], в основе
которого лежат исключительно формирующиеся профессиональные зна-
ния, умения и способности будущего педагога [351]. При таком подхо-
де личность учителя выступает лишь в качестве персонифицированной
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основы нормативной педагогической деятельности [509]. Поэтому не-
обходимость смены существующей знаниевой образовательной парадиг-
мы новой признается сегодня подавляющим большинством педагогов,
ученых и практиков. Можно утверждать, что в современных условиях
авторитарно-репродуктивная, знаниевая парадигма образования (в том
числе и педагогического) полностью себя изжила [449].
Анализируя проблемы современного образования, В. В. Сериков, в

свою очередь, в качестве основной тенденции развития профессиональ-
ной педагогической деятельности обозначил переход от знаниевой па-
радигмы к личностной. При этом исследователь делает акцент на том,
что «это не просто одно из направлений ее (педагогической деятельно-
сти) трансформации, а становление педагогической деятельности как
таковой, своеобразное возвращение к ее сущности» [449, 224].
В.А. Болотов конкретизирует проблемы подготовки современных учи-

телей в рамках знаниевой парадигмы следующим образом: «Современ-
ная концепция педагогического образования, не будучи в состоянии от-
разить целостную ситуацию педагогической деятельности, редуцирует
подготовку учителя к ее внешне-процессуальным характеристикам, к
таким тревиальным действиям, как постановка задач, отбор материала,
контрольно-аналитические операции, сопоставление деятельности детей
с программными образцами. Являются ли эти действия собственно пе-
дагогическими, утверждать трудно» [60, 18].
В.В. Сериков анализирует наиболее актуальные тенденции в разви-

тии профессиональной педагогической деятельности, которые, по мне-
нию исследователя, во многом обусловливают и соответствующие пер-
спективы педагогической науки и образовательной практики. Среди ос-
новных автор выделяет следующие тенденции:

· педагогическая деятельность утрачивает черты спонтанно-ритуаль-
ного поведения учителей и воспитателей, которые все более стремятся
к рефлексии педагогического процесса, его результатов, к выявлению
оснований для его исполнения;

· в современной педагогической деятельности сочетаются, хотя и не
без противоречий, тенденции к возрастанию ее наукоемкости (стандар-
тизация, модульность, информационная поддержка, диагностичность
целей и результатов);

· в педагогической деятельности актуализируется субъектно-авторская
позиция педагога, которая обусловливает возможность смещения педа-
гогических целей в область личностно-развивающих функций. Именно
личностно-развивающая функция определяет основную суть педагогичес-
кой деятельности [449], но эта сущностная сторона деятельности педаго-
га «нередко скрывается за внешне-процессуальными ее аспектами в виде
информирующей, дисциплинирующей, приучающей и др. деятельностей»
[60, 19]. По мнению В.А. Болотова, для того чтобы профессиональная
деятельность педагога действительно отвечала современным социальным
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и культурным требованиям, поле зрения учителей и воспитателей в пер-
вую очередь должны определять не интеллект, операциональная успеш-
ность и учебная функциональность детей, а их «жизненные смыслы, лич-
ностная самоорганизация, личностные функции» [60, 19].
Резюмируя вышесказанное, следует подчеркнуть, что теоретический

анализ исследуемой проблемы свидетельствует о необходимости обо-
снования новой парадигмы педагогического образования.
При определении данной парадигмы необходимо учитывать сущност-

ные характеристики этого понятия. Опираясь на работы С.В. Бобрышова
[55], С. Грофа [129], И.В. Кичевой [217], В.В. Краевского [244], Т. Куна
[266], мы учитывали, что парадигма представляет собой совокупность
научных достижений, убеждений, ценностей, признаваемых всем науч-
ным сообществом в течение определенного периода времени и дающих
этому сообществу модель постановки проблем и примеры их решений.
При этом с деятельностно-определяющей стороны парадигма представ-
ляет собой модель научной деятельности в качестве совокупности теоре-
тических стандартов, методологических норм, ценностных критериев, а
с дескриптивной стороны – как одна или несколько фундаментальных те-
орий, получивших всеобщее признание и тем самым формирующих и
направляющих массовое сознание, что позволяет описывать, объяснять
и научные проблемы различного уровня сложности, и разнообразные ре-
алии практики. Таким образом, научная педагогическая парадигма пред-
ставляет собой опирающийся на ту или иную педагогическую теорию (те-
ории) канон образования и воспитания, предлагающий науке и практике
определенную точку зрения на модель педагогического процесса. Кро-
ме этого обозначенная парадигма представлена совокупностью принци-
пов и установок, согласованным стандартом, образцом в решении раз-
нотипных образовательных и исследовательских задач.
С.В. Бобрышов отмечает, что в современной педагогической науке

реально существует «не менее двух десятков различных парадигм (па-
радигмальных моделей) образования чрезвычайно широкого спектра
прочтения» [55, 53]. Среди них исследователь называет следующие: гу-
манистическая и авторитарная (В.А. Сластенин, Г.И. Чижакова), гума-
нитарная, технократическая и парадигма традиции (И.А. Колесникова),
естественнонаучная, технократическая, гуманистическая, эзотерическая
и полифоническая (О.Г. Прикот), личностная и знаниево-просветитель-
ская (В.В. Сериков), традиционалистско-консервативная, рационалистс-
кая и феноменологическая (М.В. Богуславский), когнитивно-информа-
ционная, культурологическая, личностная и компетентностная (Е.Я. Ям-
бург), традиционная (личностнотормозящая) и гуманистическая (лично-
стноразвивающая) (Е.Н. Шиянов), парадигмы педагогического автори-
тета, манипуляции и поддержки (Б.Г. Корнетов), педагогики свободы и
педагогики необходимости (О.С. Газман), объектной (формирующей)
и гуманистической педагогики (Е.В. Бондаревская, С.В. Кульневич),
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личностно-отчужденного и личностно-центрированного образования
(Э.Н. Гусинский, Ю.И. Турчанинова), традиционалистская, рационалис-
тская и гуманистическая (В.Я. Пилиповский), цивилизационно-культуро-
логическая и традиционная (В.Н. Руденко, О.В. Гукаленко и др.) [55].
Логика методологического обоснования исследовательской проблемы,

представленная в данном параграфе, позволяет констатировать, что наи-
более близкой для нашего исследования является парадигмальная модель
педагогического образования В.В. Серикова. Исследователь отмечает, что
философия образования исследует личностный подход в педагогической
теории и образовательной практике посредством таких категорий, как
субъект, свобода, саморазвитие, целостность, диалог. Все эти категории
отражают формы самопроявления личности. Поэтому личностно ориен-
тированное образование с этой точки зрения противостоит редукции це-
лостного человека к отдельным частям его бытия – прагматизму, вещиз-
му, функциональному развитию свойств личности, значимых для каких-
либо утилитарных целей. Исходя из этого, новая парадигма педагогичес-
кого образования, по мнению исследователя, является гуманитарной,
культурологической, человековедческой [449]. Она исходит из понима-
ния того, что главная задача педагога состоит в содействии физическому
становлению, психическому развитию, духовному воспитанию учащего-
ся. При этом учебная дисциплина, преподаваемый предмет, предметные
знания в целом являются всего лишь средством (а не самоцелью) дос-
тижения этой цели [60]. Следовательно, практическая ценность личност-
но ориентированной парадигмы педагогического образования состоит в
разработке таких регулятивов для образовательной практики, которые дол-
жны быть в известной степени альтернативны традиционному обучению,
редуцирующему развитие личности будущего учителя преимущественно
к формированию когнитивно-операционного опыта [449].
Один из центральных постулатов в концепции В.В. Серикова обус-

ловлен проблемой определения диалектического единства внутренних
и внешних детерминант развития личности в образовательном процес-
се. Данный вопрос ученый справедливо ставит в рамках проблемного
поля, обусловленного соотношением категорий «свобода» и «необхо-
димость». Личностно ориентированное (педагогическое) образование,
отмечает В.В. Сериков, – «это не формирование личности с заданными
свойствами, а создание условий для полноценного проявления и, со-
ответственно, развития личностных функций» будущих педагогов. «Как
при этом соблюсти необходимую меру, равноценность между социаль-
но-этической необходимостью и свободой развития, без чего не может
быть подлинно личностного начала в человеке?» – формулирует обо-
значенную проблему исследователь [449, 218].
Проблема диалектики свободы и необходимости в общефилософс-

ком плане решается в соотношении отрицательного и положительного
определения свободы.
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Отрицательное определение свободы характеризует свободу в пер-
возданном виде. «Свобода от» (отрицательное определение свободы)
обусловливается состоянием освобождения человека от внешних огра-
ничений и в этом смысле находится, по мнению Н.А. Бердяева, вне ка-
узальных отношений, которым подчинено бытие и без которых нельзя
мыслить бытие. Поэтому отрицательное определение свободы характе-
ризуется фактом духовного разрыва самосознания человека и внешне-
го мира, разрывом между «Я» и «не Я». Следовательно, в своем отри-
цательном понимании «свобода есть определение человека не извне, а
изнутри, из духа» [106, 11]. Такая свобода является исходным момен-
том в становлении человека, она предполагает его освобождение от не-
обходимости внешнего мира, позволяет человеку «оторваться» от бы-
тия и реальности, становясь при этом самодетерминирующимся субъек-
том – подлинным творцом своего поведения и деятельности. Благодаря
отрицательной свободе человек является автономным. При этом, дей-
ствуя как субъект, он исходит из глубинного ощущения себя. В этом
плане «быть автономным – значит быть самоинициируемым и саморе-
гулируемым, в отличие от внешне детерминируемых ситуаций, когда
действия не вытекают из глубинного Я» человека» [277, 20]. «Свобода
от…» в своем одномоментном проявлении является необходимым ус-
ловием развития творческого потенциала личности.
Тем не менее, абсолютизация отрицательной свободы с социальной

точки зрения, по сути, деструктивно. Человек существует не изолиро-
вано, его жизнь подвержена многочисленным влияниям многообраз-
ного природного и социального мира. Эти влияния носят причинный
характер и обусловливают необходимость человека отвечать на внешние
воздействия, адаптироваться к условиям внешнего мира в процессе сво-
ей жизнедеятельности. Именно в положительном значении свобода «со-
единяется» с необходимостью. При этом в этическом значении необхо-
димость функционально проявляется в законе долженствования и со-
циальной ответственности личности [537]. И в этом, этическом смысле
известный принцип «свобода – это познанная необходимость» является
вполне понятным и оправданным. Таким образом, свобода в диалекти-
ческом единстве своей отрицательной и положительной сторон являет-
ся выраженной духовно-нравственной категорией.
В рамках проблемы соотношения свободы и необходимости-ответствен-

ности В.В. Сериков ставит вопрос о системе личностных функций, де-
терминирующей адекватную позицию студента – будущего педагога в
структуре учебной ситуации. Среди таковых функций исследователь на-
зывает: избирательную (выбор ценностей и образа жизни); опосредую-
щую (по отношению к внешним воздействиям и внутренним импульсам
поведения); критическую (в отношении предлагаемых извне ценностей и
норм); функцию волевой саморегуляции при достижении целей; рефлек-
сивную; смыслотворческую; ориентирующую (построение личностной
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картины мира – системы смыслов); функции ответственности за прини-
маемые решения; обеспечения автономности и устойчивости внутренне-
го мира; творческого преобразования, самореализации (стремление к при-
знанию своего образа «Я» окружающими); обеспечения уровня духов-
ности в соответствии с притязаниями (предотвращение редукции жизне-
деятельности к утилитарным целям) [449]. В свою очередь, возможность
реализации обозначенных функций обусловлена соответствующей орга-
низацией образовательного процесса в системе профессиональной под-
готовки будущих учителей. Эта организация предполагает, по мнению В.В.
Серикова, такую полноту представленности этих функций в деятельнос-
ти субъектов учебного процесса, при которой «образовательный процесс
достигает личностного уровня функционирования» [449, 218]. В этом кон-
тексте при дальнейшем обосновании методологической основы нашего
исследования необходимо оперировать такими понятиями, как «субъект
деятельности» и «субъект-субъектные отношения».
Постановка вопроса о личности как субъекте деятельности в отече-

ственной психологии принадлежит С.Л. Рубинштейну. По мнению иссле-
дователя, весь жизненный процесс человека обусловлен осуществлени-
ем себя в качестве субъекта [391]. При этом, как полагал С.Л. Рубинш-
тейн, внутренним условием субъектности человека в деятельности явля-
ется сознание (принцип единства сознания и деятельности), а основным
признаком субъектности – активность, выступающая в качестве основы
личности как инициатора собственной деятельности. Поэтому, «личност-
ная сторона любой деятельности – это ее субъектное начало» [449, 219].
Анализ работ отечественных учёных позволяет определить сущностные

характеристики понятия «субъект деятельности» следующим образом:
· основанием субъектности личности является сознание человека,

обусловливающее его саморазвитие, самосозидание и творчество в це-
лом. Основная сущностная характеристика субъектности – активность
и творчество. Саморазвитие субъекта через те или иные формы твор-
ческой деятельности предполагает также его самоопределение в систе-
ме многообразных межличностных отношений и относительно конкрет-
ных способов жизнедеятельности. Поэтому самоопределение субъекта
выступает условием и процессом его выхода в более широкие слои об-
щественных и межличностных отношений, производимых многими
людьми в качестве совокупного субъекта. Таким образом, именно че-
рез эти отношения происходит движение и развитие личности, они ре-
гулируют то, как личность проявляет себя в каждой из своих деятель-
ностей, в каждой из решаемых задач, в поступках и поведении;

· понятие субъекта исходно характеризует личностное в человеке, его
осознание мира в зависимости от социальной позиции, от степени сфор-
мированности ценностных ориентаций. Через понятие субъекта поэто-
му «передается и мера его активности, и социальная сущность созна-
ния, действия, отношений» (К.А. Абульханова-Славская);
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· присвоение субъектом жизненных ценностей выступает как внутрен-
нее самоопределение, как развитие способностей, что создает условие
для объективирования себя на более высоком уровне по отношению «к
ходу жизни в целом». Это высший уровень самоопределения соответ-
ствует тому, что личность в состоянии вносить собственный вклад в
жизнь общества. Активность личности при этом определяется уровнем
сознания и самосознания, способностью адекватно оценивать свои ре-
альные достижения и неудачи. Данная способность формирует дополни-
тельную мотивацию по отношению к текущим задачам, которые опреде-
ляются целью деятельности [390], [400], [409], [507]. Как было отмече-
но, субъектная деятельность имеет выраженный творческий характер.
Таким образом, результаты проведенного нами анализа проблемы

обоснования новой образовательной парадигмы позволяют сформули-
ровать следующие выводы:

· развитие современной педагогической науки, образования в целом и
педагогического образования, в частности, характеризуется процессами,
обусловленными обновлением образовательной парадигмы. Необходимость
изменений в российском педагогическом образовании детерминирована
кризисными явлениями в доминирующей в настоящее время традицион-
ной авторитарно-технократической модели образования. При этом в своем
фундаментальном основании кризис в образовании в целом и педагоги-
ческом образовании, в частности, характеризуется кризисом духовности;

· обозначенные кризисные явления детерминируют поступательное
развитие отечественного образования в контексте перехода от репродук-
тивно-авторитарной, знаниевой, к личностно ориентированной парадиг-
ме. Данная парадигма в своем философском значении обосновывается
в рамках этического значения категорий «свобода» и «необходимость»,
в их диалектическом единстве и взаимообусловленности, а в методо-
логическом аспекте – в рамках значения категорий «субъект деятель-
ности», «субъект-субъектные отношения».

 1.2. Профессиональная готовность и компетентность
современного учителя: сущность, структура и содержание
Категория «готовность» была введена в научный оборот в 50-60

годы ХХ столетия Б.Г. Ананьевым. Тем не менее, несмотря на доста-
точно длительный срок изучения, единого понимания данной катего-
рии в отечественной науке не выработано: «теоретическое и экспери-
ментальное исследование готовности в ее феноменологическом и ка-
тегориальном значении в настоящее время затруднено тем, что нет об-
щепризнанной точки зрения по вопросу, что такое готовность и ка-
кие, собственно, характеристики личности могут рассматриваться в
качестве готовности…» [184, 182].
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При характеристике категории готовности отечественные исследова-
тели делают акцент на разных ее аспектах и выделяют: психологичес-
кую и практическую готовность (Ю.К. Васильев, Ф.Н. Гоноболин, Ю.К.
Некрасов, А.И. Щербаков); функциональную и личностную (Ф. Генов,
Ф.Т. Гецов, Б.Ф. Пуни, В.А. Сластенин); общую и специальную (Б.Г.
Ананьев); моральную и профессиональную (Р.А. Низманов); временную
(ситуативную) и долговременную (устойчивую) готовность (Л.С. Нер-
сесян, В.Н. Пушкин) [184], [234]. В понятии «готовность» выделяются
несколько смысловых оттенков: 1) наличие у человека необходимых для
успешного выполнения действий знаний, умений и навыков; 2) готов-
ность к экстренной реализации имеющейся программы действий в от-
вет на появление определенного сигнала; 3) согласие на решимость со-
вершить какое-то действие [378, 75].
Несмотря на множественность изучаемых аспектов готовности, практи-

чески все авторы отмечают факт взаимообусловленности готовности и яв-
ления деятельности: «Генезис понятия готовности связан с развитием и обо-
гащением понятия «психологическая готовность к труду», которое опреде-
ляется как психологическое состояние, обусловленное наличием потреб-
ности в трудовой деятельности» [473, 35]. При этом «готовность является
условием успешного выполнения деятельности, это избирательная актив-
ность, настраивающая личность на будущую деятельность» [184, 182].
М.И. Дьяченко и Л.А. Кандыбович, подчеркивая взаимообусловлен-

ность понятий деятельности и готовности, связывают последнюю с оп-
ределенным настроем на выполнение деятельности, с качествами лич-
ности, детерминирующими возможность выполнения данной деятельно-
сти. Поэтому готовность в своем результативном значении обусловли-
вается адаптацией личностных возможностей к процессу деятельности,
что и является одной из причин деятельностной успешности человека в
определенный момент времени [154]. В ряде исследований подчерки-
вается, что готовность является не только предпосылкой, но и регуля-
тором деятельности и отмечается, что в структуру готовности входят не
любые свойства личности, а лишь те, которые обеспечивают соответ-
ствующей деятельности наибольшую продуктивность [413].
Предметное поле нашего исследования обусловливает необходимость

рассмотрения понятия «готовность к профессиональной деятельности».
Анализ соответствующих источников позволил констатировать, что еди-
ного понимания данного понятия (так же как и понятия «готовность») в
науке не выработано.
Современные учёные вводят в понятие профессиональной готовно-

сти ряд следующих смысловых единиц: знания, умения, навыки и ус-
пешность деятельности [440]; положительное отношение к профессии
и профессионально обусловленные черты характера, способности
[155]; целостная система ценностно-ориентационных, когнитивных,
эмоционально-волевых, операционально-поведенческих качеств лич-
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ности [227]; профессиональная пригодность и профессиональная под-
готовленность к деятельности [41]; познавательные, волевые, эмоци-
ональные качества личности [224].
Анализ проблемы нашего исследования требует рассмотрения поня-

тия «готовность к профессиональной педагогической деятельности». В
частности, В.А. Сластенин и Л.С. Подымова обозначают данную готов-
ность в качестве единой системы свойств личности педагога, характе-
ризующейся устойчивостью и длительностью во времени. При этом ав-
торы понимают готовность к профессиональной педагогической деятель-
ности как устойчивую характеристику личности соответствующего спе-
циалиста и психическое состояние, взаимодействующие между собой
и превращающиеся в устойчивое качество личности педагога в процессе
его профессиональной деятельности. В данной готовности выделяется
мотивационно-ценностный (личностный) и исполнительский (процессу-
альный) компоненты [418].
Т.А. Синьковская, в свою очередь, готовность к педагогической де-

ятельности определяет как совокупность свойств и качеств личности
учителя, адекватно отражающую структуру его педагогической деятель-
ности, как решающее условие быстрой адаптации выпускника вуза к
специфическим условиям педагогического труда, как предпосылку для
дальнейшего профессионального совершенствования [417].
И.Ф. Кашлач считает, что профессиональная готовность педагога дол-

жна включать в себя профессиональную пригодность и подготовлен-
ность к педагогической деятельности. Под профессиональной готовно-
стью учителя автор понимает целостное состояние, интегративное про-
явление личности, которое соотносится с основными потенциалами лич-
ности как субъекта педагогической деятельности: гносеологическим,
творческим, коммуникативным. По мнению данного учёного, профес-
сиональная готовность учителя представлена тремя составляющими –
мотивационной, теоретической, практической готовностью [211].
Определение понятия «профессиональная готовность учителя» требует

четкого классифицирования ее структурных компонентов. Анализ ис-
следований позволяет актуализировать в структуре обозначенной готов-
ности ценностно-ориентационный, эмоционально-волевой, когнитивный;
действенно-практический компоненты [155; 218; 224; 227].
Проблема нашего исследования и реалии современной педагогичес-

кой науки требуют рассмотрения соотношения понятий «профессиональ-
ная готовность» и «профессиональная компетентность учителя». М.Н.
Коныгина, характеризуя готовность к профессиональной деятельности
социального педагога, выделяет в ней два основных компонента – нрав-
ственные качества и профессиональную компетентность. В профессио-
нальной компетентности, соответственно, выделяются профессиональ-
ные умения и навыки. Интегрирующим компонентом исследователь счи-
тает профессионально-этическую направленность личности специалис-
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та [234]. Таким образом, М.Н. Коныгина выделяет в структуре профес-
сиональной готовности педагога компетентностный компонент.
Р.А. Коканова, рассматривая структуру профессиональной готовности

специалиста, предложенную В.А. Сластениным, связывает данную готов-
ность с понятием «компетентность», при этом отмечая следующее: «Наи-
более интересным, на наш взгляд, является мотивационно-ценностный (лич-
ностный) компонент готовности. Он предполагает ориентацию процесса
обучения на потребности и возможности личности, где формирование со-
циальных компетентностей в учебном процессе соотносится с глобальной,
центральной целью любой образовательной системы» [224, 71].
М.М. Шалашова также не разделяет понятия «готовность» и «компетен-

тность» личности: «Под компетентностью мы понимаем интегральное каче-
ство личности, характеризующее ее готовность решать проблемы, возни-
кающие в процессе жизни и профессиональной деятельности» [490, 54].
А.М. Аронов определяет компетентность специалиста как его готов-

ность включиться в определенную деятельность.
Необходимо отметить, что компетентностный подход как одно из клю-

чевых направлений реформирования российского образования «следу-
ет признать крайне полезным для отечественной системы высшего про-
фессионального образования» [434, 42]. Данная полезность обуслов-
лена тем, что «основное направление обновления профессионального
образования в современном мире заключается в нахождении путей обес-
печения деятельностной позиции в образовательном процессе, способ-
ствующей становлению опыта целостного системного видения профес-
сиональной деятельности, системного действия в ней, компетентного
решения новых проблем и задач» [223, 35].
По своей сути компетентностный подход противостоит традиционной

знаниевой парадигме образования. В частности, Н. Соснин отмечает:
«Очевидно, что качество профессионального образования нельзя сво-
дить лишь к сумме уровней качества обучения различным предметам.
Скорее, оно определяется степенью приобщения студентов к целостной
сфере будущей профессиональной деятельности, достигнутой в процессе
реализации образовательной программы. Таким образом, главная про-
блема традиционного хода образовательной мысли – непонимание меж-
дисциплинарной, интегративной (надпредметной) сущности понятия
«компетентность» [434, 42]. Поэтому понятие «компетентность» шире
понятия знания или умения, или навыка, оно включает их в себя, тем
не менее, это понятие иного смыслового ряда. «Понятие «компетент-
ность» включает не только когнитивную и операциональную – техноло-
гическую составляющие, но и мотивационную, этическую, социальную
и поведенческую» [441, 14].
Характеризуя компетентностный подход в качестве одной из методоло-

гических основ нашего исследования (по мнению И.А. Зимней данный под-
ход относится к уровню конкретно-научной методологии), необходимо вы-
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яснить взаимосвязь понятий «компетентность» и «компетенция». Анализ
соответствующих источников позволяет констатировать нерешенность про-
блемы соотношения данных понятий в отечественной науке. Часть авторов
(Л.И. Васильев, А.Н. Мальцев, Н.В. Соснин и др.) употребляют эти поня-
тия в качестве синонимов. Другие авторы эти понятия считают близкими,
но все-таки разноплановыми. Мы будем придерживаться взглядов И.А. Зим-
ней, которая считает, что в смысловой основе компетентностного подхода
должна находиться категория «компетентность» [180].
Компетентность (от лат. сompetens – надлежащий, способный) – это

обладание знаниями и опытом в определенной области [423, 241], [380,
164], интегральная профессионально-личностная характеристика, опре-
деляемая готовностью и способностью учителя выполнять профессио-
нально-педагогические функции в соответствии с принятыми в социу-
ме на настоящий момент нормами и стандартами [330, 4]. При этом ком-
петенция (от лат. сompetere – добиваться, соответствовать, подходить)
– круг вопросов, в которых данное лицо обладает познаниями, опытом
[208]; способность применять знания, умения, опыт в знакомых и не-
знакомых трудовых ситуациях [347, 19]. Из этих определений следует,
что понятие «компетенция» является более узким и, в целом, обуслов-
лено знаниями, умениями и навыками в области какой-либо (в данном
случае – педагогической) профессии.
Этих же позиций придерживается А.И. Зимняя [179], отмечая, что если

компетентностный подход будет определен смысловым полем понятия «ком-
петенция», то данный подход ничем не будет отличаться от знаниевого.
Компетентность как свойство индивида существует в различных фор-

мах: в качестве степени умелости, способа личностной самореализации
(привычка, способ жизнедеятельности, увлечение), некоего итога само-
развития индивида или формы проявления способности и др. Компе-
тентность – это способ существования знаний, умений, образованнос-
ти, способствующий личностной самореализации, нахождению специ-
алистом своего места в мире, вследствие чего образование предстает
как высокомотивированное и, в подлинном смысле, личностно ориен-
тированное, обеспечивающее максимальную востребованность лично-
стного потенциала, признание личности окружающими и осознание ею
самой собственной значимости [59, 12].
По мнению В.В. Серикова, природа компетентности такова, что она,

будучи продуктом обучения, не прямо вытекает из него, а является след-
ствием саморазвития человека, его не столько психологического, сколь-
ко личностного роста, следствием самоорганизации и обобщения дея-
тельностного и личностного опыта [411].
И.А. Зимняя представляет следующую структуру компетентности спе-

циалиста, которая по своим содержательным характеристикам сближает
понятие профессиональной компетентности с понятием профессиональ-
ной готовности: 1) готовность к проявлению компетентности, то есть ее
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мотивационный компонент (рассматривается как проявление субъектных
сил специалиста); 2) владение знанием содержания компетентности – ког-
нитивный компонент компетентности; 3) опыт проявления компетентнос-
ти в разнообразных стандартных и нестандартных ситуациях, то есть ее
поведенческий аспект; 4) отношение к содержанию компетентности и
объекту ее приложения – ценностно-смысловой аспект компетентности,
выступающий в контексте мотивационного; 5) эмоционально-волевая ре-
гуляция процесса и результата проявления компетентности.
А.В. Хуторской выделяет в составе компетентности четыре общих эле-

мента [481]: имеющиеся знания о мире и способах деятельности; прак-
тический опыт осуществления известных способов деятельности, воп-
лощающийся в умениях и навыках личности, усвоившей этот опыт; опыт
творческой исследовательской деятельности, выражающийся в готов-
ности к решению новых задач, стоящих перед личностью; опыт воспи-
танности потребностей, мотивации, обусловливающих отношение
субъекта к миру и его систему ценностей. При этом исследователь кон-
кретизирует обозначенные общие компоненты в аспекте информацион-
ной структуры компетентности специалиста, выделяя: 1) когнитивную
составляющую, отражающую систему приобретенных знаний, необхо-
димых для творческого решения профессиональных задач; 2) деятель-
ностно-творческую составляющую, способствующую формированию и
развитию у личности разнообразных способов деятельности, необходи-
мых для самореализации в профессиональной деятельности; 3) лично-
стную составляющую, проявляющуюся в личностных качествах субъек-
та, в его потребностях, мотивах, личностной направленности; 4) аксио-
логическую составляющую, реализующуюся в обеспечении условий,
способствующих вхождению личности в мир ценностей, оказывающую
помощь в выборе наиболее значимых ценностных ориентаций. По мне-
нию А.В. Хуторского, ядром обозначенных ключевых компетенций яв-
ляется личностный компонент.
А.Г. Бермус наиболее оптимальной формой представления моделей

образовательно-профессиональной компетентности педагога считает тре-
хуровневую модель, включающую следующие компоненты [48]:

· базовый уровень компетентности, соответствующий общей ориен-
тировке выпускника в будущей деятельности, знанию основных норма-
тивов и требований, а также наличию общих представлений об образо-
вательной ситуации в России и мире;

· промежуточный уровень компетентности, соответствующий правильным
действиям в некоторых типовых, стандартных образовательных ситуациях;

· профессиональный уровень компетентности, соответствующий мо-
рально-психологической (мотивационной), интеллектуальной и комму-
никативной готовности к профессиональной деятельности.
По мнению Н.Ф. Родионовой, обращение к понятию «профессиональ-

ная компетентность» связано с гуманистической (личностной) парадиг-
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мой в образовании. Как полагает автор, дефиниция профессиональной
компетенции обусловлена совокупностью профессиональных и личност-
ных качеств: научными знаниями, умениями и навыками, необходимыми
и достаточными для включения человека с высшим образованием в со-
циальную и экономическую деятельность; сформированным мировоззре-
нием, наличием нравственной культуры и духовных ценностей; способ-
ностью к самостоятельной творческой деятельности. При этом понятие
«компетентность» характеризуется представленностью следующих уров-
ней: интеллектуального, практического и ценностно-ориентационного.
Таким образом, компетентностный подход выдвигает на первое место

не информированность личности, а умения разрешать проблемы, возни-
кающие в разнообразных профессиональных и жизненных ситуациях.
В образовательном пространстве педагогического вуза в рамках фор-

мирования профессиональной готовности и соответствующей компетен-
тности происходит развитие ключевых компетенций личности будущего
учителя, характеризующихся следующими признаками:

1) они многофункциональны и относятся к ключевым, потому что
овладение ими позволяет решать различные проблемы в повседневной,
профессиональной или социальной жизни. Компетенциями необходимо
овладеть для достижения целей и решения сложных задач;

 2) ключевые компетенции надпредметны и междисциплинарны, они
применимы в различных ситуациях;

3) ключевые компетенции требуют значительного интеллектуального
развития: абстрактного мышления, саморефлексии, определения своей
собственной позиции, самооценки, критического мышления и др.;

4) ключевые компетенции многомерны, то есть они включают раз-
личные умственные процессы и интеллектуальные умения (аналитичес-
кие, критические, коммуникативные и др.).
Так как компетенции выступают в качестве составляющих компонен-

тов профессиональной компетентности учителя, последнюю следует трак-
товать как интегральную характеристику, распадающуюся на спектр от-
дельных компетенций. В нашем исследовании речь идет о формирова-
нии профессиональных компетенций будущего учителя в области учеб-
но-воспитательной, социально-педагогической, методической, культур-
но-просветительской, организационно-управленческой деятельности.
Такой перечень ключевых компетенций детерминирован идеями Л.М.
Митиной, которая разработала модель педагогической компетентности
будущего учителя в контексте совокупности двух подструктур: деятель-
ностной (знания, умения, навыки и способы осуществления педагоги-
ческой деятельности) и коммуникативной (знания, умения, навыки и спо-
собы осуществления педагогического общения) [313].
Для нашего исследования является важным определение соотноше-

ния понятий «профессиональная готовность» и «профессиональная ком-
петентность» учителя.
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Сопоставив сущностные характеристики этих терминов, нами был
сформулирован вывод о смысловой близости и взаимодополняемости
представленных понятий. В частности, было установлено следующее:

· профессиональная компетентность учителя предполагает его готовность
к успешному осуществлению педагогической деятельности в контексте
адаптации личности специалиста к требованиям данной деятельности;

· в структурном плане профессиональная компетентность учителя, как и
его профессиональная готовность, представлена деятельно-обусловленны-
ми и личностными качествами, которые можно классифицировать в кон-
тексте ценностно-ориентационной, эмоционально-волевой, когнитивной и
действенно-практической личностных сфер. При этом в профессиональной
готовности учителя когнитивная и действенно-практическая составляющие
являются самостоятельными структурными компонентами, а в профессио-
нальной компетентности, данные составляющие отражены в соответству-
ющих профессиональных компетенциях специалиста;

· в категориальном значении понятие «профессиональная компетентность»
в большей степени, чем понятие «профессиональная готовность» обуслов-
лена наличием опыта творческой деятельности учителя, его способностью
осуществлять педагогическую деятельность в нестандартных ситуациях.
В целом, осуществленный сравнительный анализ обозначенных по-

нятий позволяет использовать в нашем исследовании единую дефини-
цию «профессиональная готовность и компетентность учителя».
Данная дефиниция может быть сформулирована следующим образом:

под профессиональной готовностью и компетентностью учителя следует
понимать совокупность интегративных качеств его личности, обусловли-
вающих возможность творческой самоактуализации и самореализации
специалиста в педагогической деятельности, а также обеспечивающих
успешность выполнения педагогом обозначенной деятельности.
В структурно-содержательном аспекте профессиональная готовность

и компетентность учителя может быть представлена ценностно-ориента-
ционным, эмоционально-волевым, когнитивным и действенно-практи-
ческим компонентами (рисунок 1.1).
При этом когнитивный и действенно-практический компоненты отра-

жены в соответствующих профессиональных компетенциях учителя.
Подробно раскроем структурное содержание готовности и компетен-

тности учителя к профессиональной деятельности.
Ценностно-ориентационный компонент профессиональной го-

товности и компетентности учителя. Анализ работ отечественных
исследователей (Л.М. Архангельский [20], Г.Л. Будинайте [83], А.А.
Гусейнов, Р.Г. Апресян [137], Е.Н. Шиянов [508] и др.) позволил пред-
ставить следующие характеристики обозначенного компонента профес-
сиональной готовности и компетентности учителя (в рамках смыслово-
го значения категории «ценность»):

· под ценностями понимают определенную значимость предметов и
явлений окружающей действительности, принадлежащих только к миру
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человека и не существующих вне этого мира. Значимость этих предме-
тов и явлений не выражена их природными свойствами, а возникает толь-
ко в случае оценки людьми в контексте их (предметов и явлений) воз-
можностей выступать средствами удовлетворения человеческих потреб-
ностей. Поэтому понятие «ценность» характеризуется потребностной
сущностью. Именно потребностная сущность ценностей связывает дан-
ное явление с мотивационной сферой личности учителя;

· в своем потребностном значении ценности обусловливают личнос-
тные смыслы профессиональной деятельности учителя, которые в по-
ложительном или отрицательном значении являются регуляторами его
поведения в системе педагогической деятельности. При этом активная
регулирующая роль профессионального самосознания педагога пред-
полагает не только отражение им своих личностно-профессиональных
смыслов, но и решение об их принятии или непринятии, то есть струк-
турирование собственного профессионального «Я». Личностными цен-
ностями становятся те профессионально обусловленные смыслы, по от-
ношению к которым личность учителя самоопределяется. В этом плане
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Профессиональная готовность и компетентность учителя
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понятие «ценность» в категориальном значении дополняется смысловым
содержанием категории «отношение»;

· ценностное отношение учителя к педагогической профессии и своим
ученикам носит выраженный моральный характер и в этом аспекте акту-
ализируется связь ценности с этическими понятиями «должное» и «дол-
женствование». Данные понятия характеризуют духовно-нравственное
отношение учителя к педагогической деятельности и своим обязаннос-
тям по отношению к воспитанникам, а также к себе как субъекту своего
профессионального поведения и деятельности. Нравственность учителя
порождается выбором соответствующих профессиональных поведенчес-
ких и деятельностных альтернатив в контексте его ориентацией на абсо-
лютные ценностные идеалы. В свою очередь, духовность, являясь свое-
образным внутренним «нервом» нравственности, обусловливает твердость
нравственных позиций педагога, его открытость воспитанникам, стрем-
ление строить свои отношения с ними на основе принципа диалога. Субъек-
тивную основу духовно-нравственных качеств личности педагога состав-
ляют ценностные ориентации абсолютного, общечеловеческого значения.
Ценностные ориентации включены в структуру личности педагога. Их си-
стема определяет содержательную сторону направленности специалиста
и составляет основу его отношений к педагогической профессии, детям
и к себе самому, основу его мировоззрения и ядро мотивации профес-
сиональной и жизненной активности, основу жизненной концепции и «фи-
лософию жизни». В силу этого ценностные ориентации выступают важ-
ным фактором, обусловливающим мотивацию действий и поступков лич-
ности учителя [20; 83; 137; 176; 215; 442; 508]. В целом, ценностно-ори-
ентационный компонент профессиональной готовности и компетентности
учителя можно представить следующим образом (рисунок 1.2):

Рисунок 1.2
Ценностно-ориентационный компонент профессиональной

готовности и компетентности учителя
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Отметим, что конкретизация данного компонента (в плане уточнения
конкретных качеств личности), как и последующих других, будет осу-
ществлена при обосновании показателей и критериев сформированно-
сти профессиональной готовности и компетентности учителя.
Эмоционально-волевой компонент профессиональной готовности и

компетентности учителя. Данный компонент готовности обусловлен
смысловым содержанием понятий «эмоции» и «воля». Анализ научных
источников [379; 391; 110; 228] позволяет определить функционально-со-
держательные характеристики данного компонента следующим образом:

· эмоции представляют собой психическое отражение в форме непос-
редственного пристрастного переживания смысла жизненных явлений
и ситуаций. При этом такое переживание всегда имеет личностный ха-
рактер, особо интимно связанный с «Я» человека. Совокупность чело-
веческих чувств – это, по существу, совокупность отношений челове-
ка к миру и, прежде всего, к другим людям в живой и непосредствен-
ной форме личного переживания. По сути, эмоциональный опыт чело-
века изменяется и обогащается в ходе развития его личности в резуль-
тате сопереживаний, возникающих в общении с другими людьми. Ха-
рактеризуя в обозначенном аспекте личность учителя, необходимо кон-
статировать следующее: «Это должен быть просто расположенный к де-
тям, сердечный, гуманный, внимательный и искренний человек, кото-
рый всегда имеет в виду социальную детскую незащищенность и мо-
жет видеть себя в детях, встать на их позицию» [182, 210];

· говоря о переживаниях человека, употребляют два термина – «чув-
ства» и «эмоции». В широком смысле слова – это синонимы. В узком
– под эмоциями понимают переживания отношений, возникающих в дан-
ный момент. Эмоции обычно носят ситуативный характер и выражают
оценку личностью определенной ситуации, связанной с удовлетворением
потребностей человека. У человека они проявляются в разнообразных
эмоциональных состояниях. Чувства возникают как обобщение многих
эмоций, направленных на определенный объект. Чувства разделяются
на интеллектуальные, эстетические, практические и моральные. В педа-
гогической деятельности наиболее актуальными в своих проявлениях
являются моральные чувства, так как центре моральных чувств всегда
находится человек, его личность, его духовность, а педагогическая де-
ятельность относится к сфере духовного производства. Моральные чув-
ства выражают отношение человека к человеку и обществу в форме
нравственного переживания. При этом нравственное переживание все-
гда характеризуется чувством долга человека по отношению к другим
людям, соответственно учителя – по отношению к своим воспитанни-
кам. Долженствование – категория сугубо нравственная, сопоставимая
с понятием совести. Одними из важных психологических механизмов
совести являются эмпатия, рефлексия и воля;
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· эмпатия, являясь значимым качеством для личности учителя, пред-
ставляет собой способность педагога эмоционально отзываться на пе-
реживание своих воспитанников. Поэтому эмпатия, представляя собой
разновидность социальных (нравственных) эмоций, в высших личнос-
тных формах, проявляется в способности учителя сочувствовать, со-
переживать, сорадоваться успехам и неудачам учеников. Сочувствие
побуждает педагога к помощи детям в решении их проблем как учеб-
ного, так и жизненного характера. Как механизм совести эмпатия по-
зволяет учителю предвидеть, какие чувства вызовут его действия у вос-
питанников, как не унизить человеческого достоинства ученика, уметь
принять его личность в качестве самоценности, поддержать и разделить
его чувства. При этом эмпатия обеспечивает механизм эмоциональных
аспектов функций совести учителя в системе его отношений с детьми;

· способность учителя к рефлексии необходимо рассматривать в двух
аспектах. Во-первых, это способность педагога оценивать себя как
субъекта педагогической деятельности (уровень своего профессиона-
лизма, компетентности и т.д.). Во-вторых, способность осознавать себя
как субъекта педагогического общения: «как я, учитель, воспринима-
юсь своими учениками в процессе образовательного взаимодействия
с ними, и что мне нужно сделать для оптимизации педагогического
общения и повышения эффективности данного взаимодействия». В ка-
честве психологического механизма совести, рефлексия представля-
ет собой осознание учителем самого себя как духовно-нравственной
личности, осознание своего нравственного мира. В качестве механизма
совести рефлексия способствует возможности учителя для интеллек-
туального понимания различных сторон своей педагогической деятель-
ности, ее соотнесению с общей системой профессиональных и нрав-
ственных ценностей, ее последствий, ее ценности в глазах воспитан-
ников. Причем важным здесь является не то, насколько профессио-
нальные действия одобряются или осуждаются учениками, а насколь-
ко они будут преследовать стремление принести воспитанникам бла-
го. Отсюда осознание своего «Я» дает возможность учителю проявить-
ся как самостоятельной творческой личности, способной к реализа-
ции себя в условиях своей профессии;

· волевая сфера личности учителя обусловлена соответствующими
волевыми способностями его личности, которые относятся к группе спе-
циальных. При этом обозначенные способности характеризуют личнос-
тные возможности учителя к внутренним усилиям, необходимым для
осуществления педагогической деятельности. В этом плане для воле-
вого акта характерно переживание «надо», «я должен», осознание цен-
ностной характеристики цели педагогического действия, что, составля-
ет основу самоконтроля личности учителя. В свою очередь, данный са-
моконтроль определён чувством ответственности педагога за качество
педагогического труда;
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· ответственность учителя представляет собой осуществляемый им в
различных формах контроль над качеством своей педагогической деятель-
ности с точки зрения выполнения необходимых норм и правил. Различа-
ют внешние формы педагогического контроля, обеспечивающие возло-
жение на личность учителя определенных обязанностей и возможных сан-
кций со стороны общественности, образовательного учреждения и др.,
и внутренние формы ответственности как саморегуляция педагогом от-
ветственности за свою профессиональную деятельность и поведения, ко-
торая обусловливается чувством профессионального долга. При этом раз-
витость внутреннего субъективного контроля характеризует социальную
и профессиональную зрелость личности учителя. Внутренний субъектив-
ный контроль педагога – это его ответственность за профессиональную
деятельность, поведение и помыслы, то есть профессиональный самокон-
троль, самооценка, самоуправление. Важным аспектом при характерис-
тике профессиональной ответственности учителя является интернальная
направленность локус контроля его личности в системе педагогической
деятельности, то есть его способность принимать ответственность за воз-
можные профессиональные ошибки и неудачи на себя;

· обозначенный выше механизм рефлексии является одним из важ-
ных субъективных показателей личностно ориентированного, а значит,
потенциально творческого образовательного процесса (В.В. Сериков).
В настоящее время педагогическая деятельность утрачивает черты ри-
туального поведения учителей. Последние все более стремятся к реф-
лексии процесса и результатов педагогического действия. В этом плане
рефлексия способствует переоценке определенных ценностей, что ве-
дет к творческому развитию самосознания личности педагога, его спо-
собности к пониманию изменений, происходящих в системе ценностей
общества и принятию на себя ответственности за свою профессиональ-
ную деятельность, переориентацию этой деятельности на творческую на-
правленность. При этом в педагогическом творчестве является значи-
мым диалектическое единство ситуационного (надситуативного) и нор-
мативного поведения личности учителя. Ситуационное поведение, яв-
ляющееся следствием внутренней свободы педагога, имеет преобразу-
ющую значимость и связано с такими качествами его личности, как во-
ображение, фантазия, умение взглянуть на педагогическую проблему с
нестандартной стороны. В свою очередь, нормативное поведение учи-
теля является внешне детерминированным (адаптивным), основанным
на педагогических знаниях, традициях, стандартных приемах деятель-
ности. Это поведение, являясь следствием педагогической необходимо-
сти, обусловливает ответственность личности учителя перед обществом
и детьми за качество профессионального труда.
Таким образом, эмоционально-волевой компонент профессиональной

готовности и компетентности учителя представлен следующим понятий-
ным рядом: моральные чувства; совесть; эмпатия; рефлексия; воля;
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внутренняя ответственность; интернальный локус контроля; кре-
ативность (надситуативность + нормативность) [110; 222; 228; 248;
297; 379; 391; 436; 449; 536]. В графическом изображении данный ком-
понент можно представить следующим образом (рисунок 1.3):

Рисунок 1.3
Эмоционально-волевой компонент профессиональной готовности

и компетентности учителя 
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Когнитивный и действенно-практический компонент профессиональ-
ной готовности и компетентности учителя. Данный компонент готов-
ности обусловлен профессиональными знаниями (когнитивная составляю-
щая), умениями и навыками (действенно-практическая составляющая) учи-
теля, которые формируют необходимую нормативно-профессиональную
основу его профессионализма. Анализ научных исследований [368; 92; 28]
позволил охарактеризовать данный компонент следующим образом:

· когнитивный компонент профессиональной готовности и компетен-
тности учителя представлен его профессиональными знаниями, которые
имеют не только теоретический абстрактный характер, но в контексте
личностно ориентированной парадигмы – активный деятельностный, т.е.
педагогические знания должны быть практико-ориентированными. В пе-
дагогических знаниях должно быть осуществлено субъективное струк-
турирование педагогической реальности. В связи с этим учитель дол-
жен быть активным переработчиком получаемой информации. В этом
плане педагогические знания являются подструктурой личности специ-
алиста, включающей не только отражение опыта педагогической дей-
ствительности, но и действенное отношение к нему, наличие у педагога
личностного смысла усвоенного. Поэтому, чтобы стать теоретически и
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практически компетентным, студенту, как будущему учителю, необхо-
димо совершить двойной переход: от знаковой педагогической инфор-
мации к педагогической мысли, а от педагогической мысли к педаго-
гическому действию;

· педагогические знания несут выраженную функциональную нагруз-
ку, которая проявляется в следующем:

- информативная (эвристическая), которая формирует и активизиру-
ет умения ориентироваться в большом потоке разнообразной информа-
ции, отбирать знакомую и новую, значимую и второстепенную;

-оценочная, позволяющая осуществлять оценку профессионально
обусловленным событиям, обосновывать свою точку зрения, отстаивать
своё мнение;

- корректирующая (регулирующая), благодаря которой личность учи-
теля в процессе педагогической деятельности поднимается на более вы-
сокую ступень своего развития;

- побудительная (мотивационная), появление которой говорит о вы-
ходе на высокий уровень профессионального развития, достижения спе-
циалистом высшей, кульминационной точки в развитии педагогических
знаний – педагогических убеждений;

· действенно-практический компонент готовности учителя обусловлен
системой профессиональных умений и навыков. В современной педаго-
гической литературе они рассматриваются как важнейшие элементы ком-
петенции личности специалиста. Если знания – это внутренняя обуслов-
ленность профессионализма учителя, то умения и навыки относятся к
выполняемому действию, причем их формирование должно осуществ-
ляться на когнитивной основе. Педагогические навыки определяются как
профессиональные действия учителя, сформированные путем повторения,
характеризующиеся высокой степенью освоения и отсутствием поэлемен-
тной сознательной регуляции контроля со стороны личности учителя. Ис-
ходя из этого, под педагогическими навыками понимается оптимальный
уровень совершенства выполняемых учителем соответствующих профес-
сиональных действий. Педагогические умения в отличие от навыков все-
гда опираются на активную интеллектуальную деятельность специалиста
и включают в себя процессы профессионального педагогического мыш-
ления. Если навыки по своей природе стереотипны, то умения носят вы-
раженный творческий характер [18; 28; 92; 248].
Педагогические знания, умения и навыки проявляются в системе про-

фессиональных компетенций учителя. Мы выделили следующие профес-
сиональные компетенции:

· профессиональные компетенции в области учебно-воспитательной
деятельности;

· профессиональные компетенции в области социально-педагогичес-
кой деятельности;
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· профессиональные компетенции в области методической деятельности;
· профессиональные компетенции в области культурно-просветитель-

ской деятельности;
· профессиональные компетенции в области организационно-управ-

ленческой деятельности.
Структуру когнитивного и действенно-практического компонента про-

фессиональной готовности и компетентности учителя можно предста-
вить следующим образом (рисунок 1.4):

Рисунок 1.4
Когнитивный и действенно-практический компонент

профессиональной готовности и компетентности учителя
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

КОГНИТИВНЫЙ И ДЕЙСТВЕННО-
ПРАКТИЧЕСКИЙ КОМПОНЕНТ 

ПРОФЕССИОНАЛЬНОЙ 
ГОТОВНОСТИ И 

КОМПЕТЕНТНОСТИ УЧИТЕЛЯ 

Профессиональные знания 
учителя 

Профессиональные умения и 
навыки учителя 

Профессиональные компетенции учителя: 
• профессиональные компетенции в 
области учебно-воспитательной 
деятельности; 
• профессиональные компетенции в 
области социально-педагогической 
деятельности; 
• профессиональные компетенции в 
области методической деятельности; 
• профессиональные компетенции в 
области культурно-просветительской 
деятельности; 
• профессиональные компетенции в 
области организационно-управленческой 
деятельности.  
 

В целом определение сущностных и структурно-содержательных ха-
рактеристик готовности учителя к профессиональной деятельности по-
зволяет приступить к обоснованию системы обеспечения качества про-
фессиональной подготовки педагога в условиях высшего педагогичес-
кого образования.
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1.3. Обеспечение качества профессиональной подготовки учителя:
сущностные, процессуальные и структурные характеристики
Инновации, происходящие в основных сферах социальной практи-

ки, динамизм общественной жизни, интеграционные тенденции в на-
уке, в том числе происходящие и в области педагогического знания,
определяют стратегию развития образования, которое призвано удов-
летворять потребность общества и современных образовательных уч-
реждений в педагогах качественно нового уровня подготовки, способ-
ных к мировоззренческому выбору, эрудированных в смежных обла-
стях знаний и культуры, конкурентоспособных на рынке труда, гото-
вых к постоянному профессиональному росту, социальной и профес-
сиональной мобильности. В этих условиях становится актуальным по-
иск путей и средств повышения качества вузовского педагогическо-
го образования, где интересы общества и государства представлены
как побудительные мотивы в развитии и совершенствовании подго-
товки кадров в сфере образования.
В процессе совершенствования качества оказания образовательных ус-

луг с адаптацией к внешним ситуациям общества и региона, ощущается по-
требность в изучении и научном осмыслении эффективных путей достиже-
ния нового качества профессионального педагогического образования.
Развитие системы российского педагогического образования связа-

но с определением содержания деятельности его субъектов по обеспе-
чению качества образования, выявлением наиболее эффективных
средств, ресурсов для достижения качественных перемен в подготовке
высококвалифицированных учителей, способных работать в инноваци-
онном режиме деятельности, в конкретных условиях региона, компе-
тентных в профессиональной деятельности и умеющих творчески гиб-
ко адаптироваться в новых моделях образовательных систем.
Актуальность проблемы повышения качества педагогического обра-

зования подтверждается рядом международных и отечественных доку-
ментов в области управления образованием, обогащения его содержа-
ния, концептуальных положений. Так, в «Концепции модернизации рос-
сийского образования на период до 2010 года» важнейшей задачей на
ближайшую перспективу объявлено повышение качества подготовки
специалистов, усиление интегративных процессов в образовательном
пространстве внутри Европейского Союза, России и Запада, внутри
субъектов Российской Федерации. В Болонской декларации говорится
о необходимости предоставления вузам автономии и свободы, возрож-
дения гуманистических европейских традиций в их деятельности, дос-
тижения неразрывной связи между наукой и учебным процессом, что
вполне приемлемо для российской системы высшего образования. Но
в то же время необходимо критическое отношение к зарубежной сис-
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теме образования (это особенно касается двухступенчатой системы выс-
шего педагогического образования).
В концепции Федеральной целевой программы развития образова-

ния на 2006-2010 годы отмечается, что роль образования в рейтинге
задач социально-экономического развития России заключается в сле-
дующих проявлениях: создании условий для повышения конкурентос-
пособности личности; развитии инновационной сферы; формировании
трудовых ресурсов, способных воспроизводить и развивать матери-
альный и интеллектуальный потенциал страны; повышении качества про-
фессионального образования; приведения содержания образования,
технологий обучения и методов оценки качества образования в соот-
ветствие с требованиями современного общества; разработке механиз-
мов управления, адекватных задачам развития системы образования;
создании экономических механизмов, обеспечивающих инвестицион-
ную направленность образования.
В «Концепции национальной образовательной политики Российской

Федерации» перечислены условия, повышающие качество (достижение
соответствия всех аспектов образования определенным целям, потребно-
стям заинтересованных сторон) профессиональной подготовки работни-
ков образования. К ним, в частности, отнесены: разработка на культуро-
логической основе примерных образовательных программ в соответствии
с государственными образовательными стандартами по предметам гума-
нитарного цикла; разработка методологии и методики построения учеб-
ников на основе принципа диалога культуры; укрепление единства куль-
турного и образовательного пространства; обеспечение условий сохра-
нения и развития всех языков народов России, государственной поддер-
жки обучающихся в получении качественного образования с учетом спе-
цифики языковой и этнокультурной среды; проведение экспертизы про-
граммно-методического обеспечения, разработка программ нового поко-
ления и осуществление их экспериментальной проверки и др.
По отношению к высшему профессиональному образованию каче-

ство образования может рассматриваться на различных уровнях: меж-
государственном, региональном, отраслевом, вузовском, довузовском.
В общей системе качества образования вузовская система является

подсистемой в иерархии взаимодействующих систем качества: страно-
вой, межрегиональной, отраслевой, региональной – и тесно взаимосвя-
зана со всеми другими иерархическими уровнями, включая европейс-
кий уровень [487, 41].
Рассмотрим более подробно сущностные характеристики понятия

«качество образования». Необходимо отметить, что в отечественной
науке единой точки зрения на определение данного понятия не выра-
ботано. «Множественность педагогических идей и предлагаемых ре-
шений проблемы обеспечения требуемого качества образования сви-
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детельствует о том, что среди ученых, педагогов, организаторов пе-
дагогического процесса пока нет единых подходов в понимании того,
что следует считать качественным образованием и какие факторы, ус-
ловия, меры и пути позволяют обеспечить требуемое качество подго-
товки специалистов» [487, 39].
В.В. Сериков, в свою очередь, отмечая неоднозначность, многомер-

ность содержания понятия «качество образования», пишет: «Это поня-
тие отражает и нормативно-правовые требования к образованию, и ис-
торико-культурные традиции этой области практики, и теоретико-мето-
дологические принципы построения образовательных систем, и профес-
сионализм субъектов образовательной деятельности, и соответствие об-
разовательной практики социальным ожиданиям, и конкурентоспособ-
ность выпускников образовательного учреждения, и высокие показа-
тели результативности обучения, и технологичность и современный уро-
вень организации учебного процесса» [412, 259].
В связи с этим проанализируем понятие «качество образования» с це-

лью выработки авторской позиции в области обозначенной проблемы.
Качество «как философская категория выражает неотделимую от бы-

тия объекта (вещи, явления, процесса) его существенную определен-
ность, благодаря которой он является именно этим, а не иным объек-
том» [471, 252-253]. При этом изменение качества означает коренное
изменение объекта, превращение его в объект с иной качественной оп-
ределенностью [157]. По мнению И.Я. Лернера, качеством какого-либо
объекта «считаются его существенные, устойчивые свойства, благода-
ря которым он этим объектом является» [278, 19]. Таким образом, «ка-
чество обнаруживает себя через свойства…, в отличие от качества, свой-
ство выражает какую-либо отдельную сторону объекта, его единичный
признак. Каждый объект (вещь, явление, процесс) обладает бесчислен-
ным количеством свойств, но не все они в одинаковой степени равно-
ценны» [157, 15]. Поэтому «качество выступает как совокупность не
всяких, а лишь существенных свойств» предметов, явлений и процес-
сов [157, 16]. О качестве с философской точки зрения можно судить
по тому, какую роль по отношению к другим вещам, явлениям, про-
цессам играет объект, обладающий данным качеством [157, 19].
В свою очередь, в социально-антропологическом аспекте «под каче-

ством объекта, (явления, процесса) понимается совокупность его
свойств, обусловливающая удовлетворение потребностей человека, об-
щества, государства в соответствии с культурным назначением» дан-
ного объекта [424, 24].
По мнению В.В. Серикова, «качество» отражает и объективную ха-

рактеристику, набор свойств, «качественную определенность» некото-
рого предмета, в данном случае образования, и имеет модальный отте-
нок, указание на степень совершенства» [412, 259].
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Обратимся к обоснованию дефиниции «качество образования». В ча-
стности, Г.А. Шабанов на основе анализа многочисленных источников
выделил несколько достаточно близких, но все-таки разноплановых под-
ходов определения качества образования в отечественной педагогике.

1. Наиболее ограниченной в контексте современного развития педа-
гогической науки и образовательных потребностей общества является
трактовка качества образования в традициях знаниевого подхода, в рам-
ках которого обозначенное состояние образования обусловливают про-
цессы репродуктивного усвоения будущими специалистами определен-
ных знаний, приобретения ими соответствующих умений и навыков.
Данный подход в настоящее время доминирует в практике образова-
ния. Например, при государственной аттестации и аккредитации обра-
зовательных учреждений, вывод об их образовательном качестве Ми-
нистерством образования и науки РФ делается на основе проверки и
анализа нормативной документации, остаточных знаний студентов. Меж-
ду тем качество образования, наряду с определенным уровнем знаний
и умений, как минимум должно учитывать развитость интеллектуаль-
ных, нравственных и физических качеств личности специалиста, сфор-
мированных в соответствии с поставленными целями и задачами обу-
чения и воспитания [369]. Поэтому качество образования специалиста
характеризуется «результатом, показателями которого являются не только
знания, умения и навыки, но и определенные качества личности, выра-
женные в его (специалиста) отношении к миру» [235, 43]. Следователь-
но, в данном контексте качество образования может рассматриваться
как совокупность его свойств, обусловливающая приспособленность
образования к реализации социальных целей по формированию и раз-
витию личности, в аспектах ее обученности, воспитанности, выражен-
ности социальных, психических и физических свойств [355]. Таким
образом, «качество образования определяется не только количеством и
качеством знаний, но и качеством личностного, духовного, гражданс-
кого развития выпускников, которые наряду с овладением необходимых
знаний, должны иметь выраженную способность самостоятельно решать
проблемы в различных сферах деятельности и, прежде всего, в деятель-
ности профессиональной» [371, 167].

2. Качество образования характеризуется уровнем образованности
студентов (будущих специалистов). В свою очередь, качество образо-
ванности обусловливается состоянием развитости ценностно-мировоз-
зренческой (духовно-нравственной), мотивационной, интеллектуальной
сфер личности, а также состоянием общекультурной и профессиональ-
ной подготовки специалиста [487]. Под качеством образованности сту-
дентов понимается совокупный результат личностных, профессиональ-
ных и деятельностно-стилевых характеристик специалиста, включающих
ценностно-мировоззренческое качество, психолого-мотивационное ка-
чество, качество общеобразовательной подготовки, качество професси-
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ональной подготовки, качество культуры, качество интеллектуального,
духовно-нравственного и физического развития (Л.Л. Редько [388, 288];
Г.А. Шабанова [487, 42-43]).

3. Качество образования рассматривается в контексте эффективности
функционирования образовательного учреждения, что предполагает: спо-
собность образовательного учреждения выполнять на определенном уров-
не поставленные цели и задачи; наличие устойчивой положительной дина-
мики развития образовательного учреждения, позитивное его восприятие
социумом; максимально возможную реализацию кадрового потенциала
учреждения; совершенство образовательных подходов и технологий; ре-
альные достижения образовательного учреждения в подготовке соответ-
ствующих специалистов и его конструктивные внешние связи [355].

4. Качество образования определяется как степень соответствия уровня
подготовки специалиста требованиям профессиональной и социальной сре-
ды: его готовность успешно выполнять профессиональные обязанности (го-
товность к профессиональной деятельности), готовность к семейной жиз-
ни, готовность к здоровому досугу и здоровому образу жизни, готовность
(мотивированность) к продолжению образования и профессиональному
самосовершенствованию. В данном контексте качество образования опре-
деляется в смысловом поле акмеологического подхода.
В рамках данного направления исследования В.Н. Максимова [293]

и Р.В. Баженова [29] определяют качество педагогического образова-
ния следующим образом: «В контексте акмеологического подхода ка-
чество педагогического образования представлено профессиональной
зрелостью выпускника (готовностью молодого специалиста-педагога к
инновационной профессионально-педагогической деятельности); лично-
стной зрелостью выпускника (самостоятельностью специалиста-педаго-
га, его ответственностью за принятие жизненных и профессиональных
решений, способностью определять свою «зону ближайшего развития»;
духовной зрелостью выпускника (осознание специалистом-педагогом
необходимости работать по совести и творить добро, нести любовь к
детям, осознание своего долга и сила духа, высокий уровень нравствен-
ности)» [293, 24]. При этом одним из показателей качества педагоги-
ческого образования является сформированность профессионально-пе-
дагогической компетентности специалиста [29].

5. Качество образования зависит от уровня организации и результата
учебно-воспитательного процесса в вузе. В этом плане качество обра-
зования предполагает системную целостность качества цели и резуль-
тата: качество образования есть соотношение цели и результата, это мера
достижения поставленных образовательных задач. Данные цели долж-
ны в полной мере отражать современные социальные ожидания [460],
[371]. Качество образования – это мера достижения цели, при том, что
образовательные цели заданы только операционально и спрогнозирова-
ны в зоне потенциального развития. Качество образовательного процесса
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включает в себя качество управления педагогическим процессом, ка-
чество педагога и его профессиональной (педагогической) деятельнос-
ти, а также качество личности обучающегося [293].
В.В. Сериков связывает понятие качества образования в контексте

единства двух составляющих, – процесса и результата (продукта). Ка-
чество образованности (как результата, продукта образования) «зави-
сит от процесса (образования). Следовательно, к качественному про-
дукту может привести только качественный процесс» [412, 259].
Необходимо отметить, что качество образования в своем феномено-

логическом значении имеет выраженную потребностную основу: «ка-
чество образования представляет собой совокупность характеристик
результатов образования, которые способны удовлетворить потребнос-
ти общества, а главное отвечать требованиям (потребностям) заказчи-
ков на образование» [312, 11].
Другая важная характеристика качества образования обусловлена не-

обходимостью его соответствия определенным стандартам. По мнению
ряда исследователей, управление качеством образования, его измере-
ние могут осуществляться только с помощью стандарта: «Качественность
любого объекта (в том числе образовательного процесса) есть величи-
на, равная отношению качества данного объекта к стандарту качества»
[424, 24]. При этом «стандарт контроля – нормативные требования к об-
разовательному учреждению, заявленные в соответствующих норматив-
ных документах» [424, 24].
Многие современные исследователи – Р.В. Баженова, Т.А. Корчак,

Э.В. Лузик, А.В. Слонкова, Д.В. Чернилевский и др. – считают эти обо-
значенные характеристики (потребностную и нормативную) обязатель-
ным атрибутом качества образования:

· качество образования определяется двумя моментами: 1) в какой
степени оно соответствует стандартам (нормам, правилам, условиям);
2) в какой мере оно удовлетворяет потребности потребителя образова-
тельных услуг [424, 26];

· качество образования необходимо трактовать как соответствие
скрытым потребностям (прогнозирование потребностей в сфере обра-
зования) [485];

· понятие «качество образования» многомерно и включает в себя как
философско-методологическое содержание, так и особое, выражающее
меру полезности образования в контексте потребностей субъекта и об-
щества [29];

· качество образования есть: 1) сущностная определенность образо-
вательного процесса, характеризующая его в целостном аспекте; 2) ин-
тегративное свойство образовательного процесса, обладающее слож-
ной иерархической структурой; 3) качество образовательного процесса
изменчиво и динамично; 4) качество как характеристика образователь-
ного процесса выражено в двух аспектах: а) в обусловленности потреб-
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ностями потребителя образовательных услуг (в данном случае студен-
тов) и б) в соответствии образовательным стандартам или образователь-
ной спецификации [235].
В современном профессиональном образовании (в том числе педа-

гогическом) существуют образовательные стандарты двух направлен-
ностей – нормативно-обязательные и рекомендательно-ориентационные
[424]. В нормативно-обязательных стандартах отражено обязательное
содержание подготовки будущих учителей, его временные, целевые и
результативные аспекты и т.д. В рекомендательно-ориентационных пред-
ставлена система воспитательной работы, образовательные технологии,
организационно-педагогическая структура образовательного учрежде-
ния и т.д. В настоящее время «в условиях автономизации образователь-
ных учреждений, муниципализации образования значительно возраста-
ет роль именно рекомендательно-ориентационных стандартов» [424, 25].
Важной проблемой для нашего исследования является проблема оп-

ределения структуры качества и его обеспечения в педагогическом об-
разовательном учреждении. Необходимо отметить, что по этому вопросу
в отечественной педагогической науке также нет единого мнения (хотя,
по сути, большинство точек зрения являются достаточно близкими).
Г.А. Шабанов отмечает, что на вузовском уровне конструирование

системы обеспечения качества предполагает «создание внутривузовс-
кого механизма, гарантирующего качество образования, определение
вариативного содержания образовательных программ, реализацию лич-
ностно-ориентированного подхода в подготовке специалистов, введе-
ние образовательного мониторинга, разработку и создание современ-
ного учебно-методического обеспечения образовательного процесса и
т.д.» [487, 54]. При этом наиболее общую структуру системы качества
образования в вузе исследователь видит следующим образом: педаго-
гическое; информационное; материально-техническое и финансовое
обеспечение качества образования. Такое структурирование системы
качества имеет функционально-деятельностное значение.
По мнению Г.А. Шабанова, в системном контексте обеспечение каче-

ства образования в вузе строится по принципу дуальности с выделением
следующих подсистем: качества функционирования и качества развития
вуза. Система педагогического обеспечения качества функционирования
включает в себя все системы, обеспечивающие достижение качества ре-
зультата: постановку образовательных целей, реализацию требований го-
сударственных образовательных стандартов и учебных планов, опреде-
ление оптимального содержания образования, подбор, расстановку и по-
вышение квалификации профессорско-преподавательского состава, при-
менение эффективных образовательных технологий, управление вузом и
его структурными подразделениями, рациональное использование име-
ющихся в вузе ресурсов (финансовых, учебно-методических, информа-
ционных, кадровых, научно-исследовательских и др.).



44

Система педагогического обеспечения качества развития вуза пред-
полагает: формирование и применение опережающих стандартов каче-
ства образования, управление инновациями и нововведениями во всех
сферах деятельности вуза, разработку и внедрение систем улучшения
качества в обучении, воспитании, научно-исследовательской деятельно-
сти и др. Развитие осуществляется по спирали, где каждый виток обо-
значает появление нового качества как в деятельности всех субъектов
учебно-воспитательного процесса, так и в обеспечении качества обра-
зования и образованности студентов.
Г.А. Шабанов [487, 256] считает, что система обеспечения качества обра-

зования в вузе проявляется в четырех качественных состояниях: как соци-
ально-педагогическое явление, как система, как процесс, как деятельность.
Первое состояние системы обеспечения качества образования связан-

но с его статусной ролью как социально-педагогического явления. Эта
роль обусловлена конкретно-историческим характером развития систе-
мы образования в стране. Формой реализации данного качественного
состояния является социальный заказ на качество подготовки специа-
листов, отвечающих всем современным требованиям. Социальный за-
каз реализуется посредством таких механизмов, как государственная
политика в области образования, государственные образовательные стан-
дарты, модель качества подготовки специалиста, идеал образованного
человека, отражающийся в различных концепциях и программах, про-
фессиограммах специалистов и др.
Система обеспечения качества образования как социально-педагоги-

ческое явление связана с созданием социальных условий для качествен-
ной подготовки специалистов на различных уровнях системы образова-
ния (на уровне страны, отрасли, региона, вуза) и заключается в исполь-
зовании педагогически оправданных средств, технологий, действий, а так-
же педагогизации управленческих технологий, средств достижения тре-
буемой эффективности и качества учебно-воспитательного процесса.
Второе состояние системы обеспечения качества обусловлено ее ста-

тусом как системы. В этом случае речь идет о реализации системы пе-
дагогического обеспечения качества образования как подсистемы сис-
тем качества образования наряду с другими обеспечивающими система-
ми: системой менеджмента, финансового, правового, информационного,
технического кадрового и другого обеспечения. Системный характер
обеспечения качества образования проявляется и в том, что, являясь раз-
новидностью обеспечивающих систем в вузе, она включает в себя мно-
жество различных подсистем, которые взаимосвязаны друг с другом и
образуют определенную структуру. Прежде всего, это – цель, содержа-
ние, результат образования, обучение, воспитание, методики и техноло-
гии педагогического взаимодействия между преподавателями и студен-
тами, развивающая среда учебного занятия и вуза в целом, процессы,
связи и отношения, складывающиеся в системе образования вуза и др.
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Третье состояние системы обеспечения качества образования обуслов-
лено его статусной ролью как процесса, предполагающего использова-
ние таких общенаучных категорий, как «состояние», «этап», «период»,
«цикл», «стадия» и других, которые являются механизмами развития, из-
менения его качественно-количественных характеристик. В основе пони-
мания этого статусного состояния педагогического обеспечения качества
образования лежат философские категории «пространство» и «время».
Применительно к педагогическому обеспечению качества образования они
отражают его как процесс функционирования и развития, как изменение
и продолжительность существования (как в историческом плане, так и в
рамках других единиц измерения времени) [280, 48-54]. Обеспечение ка-
чества образования как процесс выступает в виде упорядоченной взаи-
мосвязи и последовательности смены этапов изменения и достижения
нового состояния каждого из ее элементов и всей системы в целом, что
отражается в качественно-количественных характеристиках и, следова-
тельно, критериях измерения этих изменений.
Четвертое состояние системы обеспечения качества образования обус-

ловлено его статусной ролью как деятельности. В этом своем состоя-
нии обеспечение качества образования реализуется в разнообразных ви-
дах деятельности в вузе: педагогической деятельности профессорско-пре-
подавательского состава, учебно-познавательной деятельности студентов,
управленческой деятельности административного персонала и обслужи-
вающей деятельности вспомогательного и технического персонала.
Г.А. Шабанов конкретизирует структурные характеристики качества

образования, исходя из различных классификационных оснований:
· по макро-, микроуровням: страна – регион – отраслевое образова-

ние – вуз – подразделения вуза;
· по процессуальным характеристикам: качество абитуриентов – ка-

чество поставленных образовательных целей – качество реализации го-
сударственных образовательных стандартов и образовательных программ
– качество содержания образовательного процесса – качество профес-
сорско-преподавательского состава – качество образовательных техно-
логий – качество управления вузом – качество ресурсного обеспече-
ния функционирования и развития вуза (финансового, учебно-методи-
ческого, кадрового, научно-исследовательского и др.);

· по результативным характеристикам: качество образованности вы-
пускника; качество процесса профессионального становления будуще-
го специалиста; качество научной, учебно-методической и др. разра-
боток вуза и т.д.;

· образовательное качество вуза характеризуется внутренними и вне-
шними системными характеристиками. Внутреннее системное качество
определяется качеством образовательного процесса: целями, содержа-
нием, кадрами, педагогическими технологиями, учебно-методической
и материальной образовательной базой и т.д.; внешнее системное каче-
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ство – востребованностью выпускников на рынке труда; качеством про-
фессионального труда специалистов; престижностью вуза, его внешними
социальными связями и т.д.
А.В. Слонкова, в свою очередь представляет следующую структуру

качества образования в ее временном, процессуальном и в функцио-
нально-деятельностном значении: 1) качество «входа» 2) качество об-
разовательного процесса 3) качество обеспечения образовательного про-
цесса 4) качество управления образовательным процессом 5) качество
«выхода» [424].
Г.А. Шабанов обосновал следующие закономерности, определяющие

зависимость качества образования в вузе от: проектирования и реали-
зации вариативного содержания основных образовательных программ,
учитывающих личностный потенциал, индивидуальные возможности и
профессиональные познавательные интересы студентов; эффективнос-
ти внедрения в учебно-воспитательный процесс современных образо-
вательных технологий, позволяющих создавать в ходе учебных заня-
тий развивающую среду; непрерывности педагогического сопровожде-
ния самостоятельной познавательной деятельностью студентов; уровня
профессионально-педагогической подготовленности профессорско-пре-
подавательского состава к творческой педагогической деятельности,
усиления ее исследовательского характера и др.

 Исходя из вышеобозначенных закономерностей, по мнению иссле-
дователя, обеспечение качества образовательного процесса вуза дос-
тигается по следующим направлениям:

· методологическое обеспечение качества образования (по всем уров-
ням методологии);

· повышение качества субъектов образовательного процесса: повы-
шение качества подготовки абитуриентов; повышение качества подго-
товки образовательных кадров – аспирантов и преподавателей;

· точность в формулировании образовательных целей, так как имен-
но от цели «в наибольшей степени зависит выбор содержания, форм,
методов, средств обучения и профессионального развития студентов, а
в конечном счете – качество их образованности» [487, 57];

· определение оптимального содержания образовательного процесса.
При этом «минимальный объем содержания образования студентов оп-
ределяет государственный образовательный стандарт» [487, 58];

· разработка эффективных личностно ориентированных образователь-
ных технологий;

· демократизация системы управления образовательным учреждением
как условие ухода от административного и педагогического произвола;

· эффективный мониторинг качества образования.
Е.И. Сахарчук представляет систему качества педагогического вуза

следующим образом (на примере Волгоградского государственного пе-
дагогического университета):
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· изучение запроса заинтересованных сторон;
· проектирование требований к выпускнику вуза;
· соотнесение требований с возможностями вуза и корректировка на

этой основе целевых, содержательных и технологических компонентов
образовательного процесса;

· выбор образовательной парадигмы, на основе которой будет стро-
иться образовательный процесс;

· выбор критериев, по которым будет оцениваться качество подготовки
специалистов;

· разработка и реализация мониторинга качества подготовки специа-
листов [402, 63-67].
По мнению А.Ю. Парамоновой, повышению качества вузовского пе-

дагогического образования способствует ряд необходимых условий
[358, 23]. Данные условия исследователем подразделены на три груп-
пы: общие, специфические и инструментальные.
Общие условия исходят из целей и задач оптимального функциони-

рования и развития образовательного учреждений, материального и мо-
рального стимулирования преподавателей, достижения требуемого об-
ществом уровня профессиональной подготовки будущего учителя. В
исследовании к этим условиям отнесены:

· осведомленность руководителей и преподавателей о стратегии раз-
вития образования и образовательной политике в стране;

· цели, задачи, содержание, формы, методы обучения и воспитания;
· современные педагогических концепции и технологии;
· требования государственных образовательных стандартов;
· умения выявлять насущные проблемы и находить эффективные пути

и средства их решения и др.
Непременным условием повышения качества вузовского педагоги-

ческого образования является готовность к профессиональной деятель-
ности, самообразование, профессиональное и личностное самосовер-
шенствование, саморефлексия, формирование профессионального са-
мосознания, совершенствование профессиональных умений и личнос-
тных духовно-нравственных качеств.
Специфические условия относятся к научно-методическому обеспе-

чению вузовского учебно-воспитательного процесса. К таким усло-
виям мы относим: повышение онтологического и социального стату-
са студенчества, формирование у него умения адаптироваться к со-
временным социально-экономическим условиям; владение профессор-
ско-преподавательским составом методикой и логикой проведения лек-
ционных, семинарских и практических занятий, понятийно-категори-
альным аппаратом теории воспитания, дидактики и т.д., а также мето-
дикой анализа педагогической деятельности, формирования целостной
системы знаний и умений у обучающихся на основе применения сис-
темной методологии и др.
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К инструментальным условиям относится владение современными
педагогическими технологиями, основами научного знания и др.
Мониторинг качества образования осуществляется в контексте ана-

лиза конкретных его критериев и показателей. Современные исследо-
ватели – Р.В. Баженова, Т.А. Корчак, Т.А. Минеева, Г.А. Шабанов – вы-
деляют показателями качества подготовки специалиста два основных
интегральных критерия [312, 11]:

1) количество времени, необходимое выпускнику-специалисту для
адаптации на рабочем месте в соответствии со своей специальностью;

 2) количество смежных специальностей, по которым выпускник мо-
жет работать без значительных затрат времени и сил на их освоение.
Кроме этого, в оценке качества конкретизируются более частные кри-

терии субъективного характера: профессиональные знания, умения и
навыки; уровень коммуникативной культуры; духовно-нравственные ка-
чества личности; стремление к профессиональном росту; способность
к рефлексии. Способность к рефлексии сторонники личностно ориен-
тированной парадигмы образования считают одним из наиболее важ-
ных показателей профессионализма учителя. Так, В.В. Сериков отме-
чает: «В поле педагогической рефлексии при личностно ориентирован-
ном действии педагога оказываются более глубинные факторы педаго-
гической ситуации, чем при рефлексии процессуальной технологии, на-
пример, способов решения педагогических задач. Важнейшее профес-
сиональное чувство, направляющее при этом поведение педагога, – это
целостное переживание границы той ситуации, в которой его действия
имеют статус педагогических. Это своего рода ощущение меры педа-
гогической ситуации, при выходе за рамки которой утрачивается педа-
гогическая целесообразность» и начинается педагогическое творчество,
надситуативность [449, 254].
При мониторинге качества образования необходимо иметь в виду не толь-

ко важность его объективных критериев и показателей, но и в контексте
личностного подхода значимость ориентации на следующий принцип: «Ка-
чество подготовки выпускника нельзя оценивать на основе суммы пока-
зателей объективного характера. В рамках личностно ориентированного
подхода качество образования определятся в контексте поступков, поведе-
ния, проявления духовности каждого выпускника в конкретных жизнен-
ных и профессиональных ситуациях» [531]. Обобщая выдвинутые теоре-
тические положения, можно заключить, что качество образования – это ин-
тегральная характеристика показателей и признаков, отражающих высокий
уровень процесса и результатов образования личности.
В целом, все сказанное в данном параграфе, позволяет представить

систему качества и его обеспечения в нашем исследовании следующим
образом (рисунок 1.5). Необходимо отметить, что данная схема отра-
жает функционально-содержательную структуру системы обеспечения
качества в педагогическом вузе.
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Рисунок 1.5
Система обеспечения качества функционирования

и развития педагогического вуза
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В контексте определения роли интегративного образовательного про-
странства в системе обеспечения качества образовательного процесса
вуза, с нашей точки зрения, значимым является подход В.В. Серикова,
предложившего уровневое управление качеством образовательной де-
ятельности на примере общеобразовательной школы: «Эту систему (си-
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стему управления качеством образования) есть смысл рассматривать на
нескольких уровнях: общешкольном, на уровне учителя, на уровне уче-
ника. Только согласованность всех этих уровней, вклад каждого из них
в общий результат обеспечивает подлинное качество образовательной
деятельности школы» [412, 263].
Используя подход В.В. Серикова и учитывая предмет нашего иссле-

дования, представим гипотетическую систему обеспечения качества об-
разования (рисунок 1.6):

 Рисунок 1.6
Уровни системы обеспечения качества
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В целом, осуществленный в данном параграфе анализ проблемы ис-
следования обусловливает возможность обоснования роли интегратив-
ного образовательного пространства педагогического вуза в обеспече-
нии качества профессиональной подготовки будущего учителя.

Выводы по первой главе
В настоящее время система отечественного образования характеризу-

ется кризисными явлениями, которые в структурном значении отражают
общекультурный и общеобразовательный уровни, а также уровень, обус-
ловленный самой спецификой профессионального педагогического об-
разования как важнейшей сферы духовного производства общества.
Данная кризисная ситуация детерминируют поступательное развитие

системы российского образования, которое в общекультурном плане
характеризуется постепенной сменой образовательной парадигмы. До-
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минирующая в массовой образовательной практике знаниевая модель
образования постепенно на научно-теоретическом и прикладном уров-
нях трансформируется в личностно ориентированные педагогические
концепции и соответствующие практико-образовательные системы, в
основе которых лежит общая идея о личности как субъекте творческо-
го развития своего внутреннего и окружающего внешнего социокуль-
турного мира. В смысловом контексте данного парадигмального направ-
ления современный учитель должен обладать соответствующей профес-
сиональной готовностью и компетентностью, в структурном плане пред-
ставленными ценностно-ориентационным, эмоционально-волевым, ког-
нитивным, действенно-практическим компонентами, а также системой
профессиональных компетенций в сфере учебно-воспитательной, соци-
ально-педагогической, методической, культурно-просветительской, орга-
низационно-управленческой деятельности. В свою очередь, формиро-
вание профессиональной готовности и компетентности учителя зависит
от состояния системы обеспечения качества профессиональной подго-
товки соответствующих специалистов в педагогическом вузе.
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Г Л А В А 2

ИНТЕГРАТИВНОЕ ОБРАЗОВАТЕЛЬНОЕ
ПРОСТРАНСТВО ПЕДАГОГИЧЕСКОГО ВУЗА
В СИСТЕМЕ ОБЕСПЕЧЕНИЯ КАЧЕСТВА
ПРОФЕССИОНАЛЬНОЙ ПОДГОТОВКИ УЧИТЕЛЯ

2.1. Интегративное образовательное пространство
педагогического вуза: сущностные характеристики

и теоретические основы проектирования
Рассмотрим сущностные характеристики понятия «интегративное об-

разовательное пространство» и теоретические основы его проектирова-
ния в образовательной системе педагогического вуза.
В философии [140], [229], [430], [469], [470] категория «пространство»

является одной из основных и обладает следующими характеристиками:
· пространство – это форма существования материальных объектов

и процессов, обладающая пространственными и временными (простран-
ственно-временными) характеристиками. При этом пространство обус-
ловливает предметно-телесную, а время – процессуально-изменяющу-
юся сущность материального мира;

· пространство представляет собой определенную множественность
материальных объектов и процессов, между которыми установлены от-
ношения, определяемые их функциональной спецификой;

· пространство характеризуется диалектическим единством следую-
щих характеристик: связность (целостность) и прерывность (раздель-
ность) объектов, имеющих определенные размеры и границы;

· пространство обладает топологическими характеристиками, т.е. ме-
стной, граничной «привязкой», своеобразным центрированием, трехмер-
ностью измерения, особенностями «соприкосновения» различных объек-
тов или процессов, порядком их расположения, симметрии и др.
В свою очередь, понятие «образовательное пространство» принадле-

жит к числу наиболее общих и предельно абстрактных терминов фило-
софии образования. Ни одно из известных педагогических понятий не
может сравниться с ним по содержательной насыщенности, категори-
альной плотности (множеству и системности других понятий, посред-
ством которых данная терминологическая конструкция раскрывается).
Данная дефиниция обладает значительным эвристическим и исследова-
тельским потенциалом [514, 29].
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По мнению В.П. Борисенкова, О.В. Гукаленко, А.Я. Данилюка, «се-
мантическое поле понятия «образовательное пространство» оказывает-
ся неоднородным, разделенным глубокой внутренней границей, соеди-
няющей два существенно разных плана реальности. Благодаря интег-
рации двух удаленных друг от друга фундаментальных категорий («про-
странство» и «образование»), понятие «образовательное пространство»
способно стать мощнейшим генератором смыслов и сыграть ведущую
роль как в развитии современной педагогики, так и в становлении но-
вейшей, обращенной к человеку философии» [78, 17-18]. С. Кагиян
считает, что термин «образовательное пространство» в настоящее вре-
мя выступает одним из самых распространенных символов происходя-
щих перемен в области высшего образования [206, 148].
Понятие «образовательное пространство» в педагогике и философии

образования окончательно не разработано, в должной степени не рас-
крыты его сущностные характеристики. Л.В. Левчук [273, 93-95] от-
мечает: «Пространство образовательное» (education space) как понятие
отсутствует в Британской энциклопедии, Большой Советской энцикло-
педии, Международной энциклопедии образования, Философском эн-
циклопедическом словаре, Педагогической энциклопедии, Педагогичес-
ком словаре, Словаре русского языка и др.» [273, 95].

 В тезаурусе «Новые ценности образования» под образовательным про-
странством понимается существующее в социуме «место», где субъек-
тивно задаются множества отношений и связей, где осуществляется спе-
циальная деятельность разных систем (государственных, общественных
и смешанных) по развитию индивида и его социализации [342, 62-63].
По мнению И.Г. Шендрика, матрица пространственности образования

базируется на четырех элементарных понятиях – «территория», «район»,
«место» и «пространство». Территория соответствует целому, район –
части; пространство соответствует общему, место – частному [498].
В свою очередь, Г.М. Щевелева понимает под «образовательным про-

странством» структурное сосуществование, взаимодействие образова-
тельных систем, их компонентов, образовательных событий на систем-
но-территориальной основе [514, 32].

 Н.В. Щиголева рассматривает понятие «культурно-образовательное
пространство», понимая его в качестве развивающейся целостности,
структурные элементы которой используются субъектами образователь-
ного процесса для освоения и трансляции гуманистических ценностей.
При этом данная целостность системно включает в себя: пространствен-
но-семантический компонент (архитектурно-эстетическую организацию
жизненного пространства обучаемых); содержательно-методический
компонент (концепции обучения, воспитания, учебные программы, пла-
ны, учебники, формы и методы организации образования); коммуника-
тивно-организационный компонент (особенности субъектов образова-
тельной среды – распределение статусов, ролей, национальные, поло-
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возрастные особенности обучаемых, педагогов, их ценности, установки,
стереотипы, коммуникационная сфера, организационные условия и др.).
При этом исследователь считает, что культурно-образовательное простран-
ство не может быть четко и однозначно описано, так как оно объективно
обладает высокой степенью неопределенности: оно априори должно быть
избыточным и многовариативным, что обеспечивает свободное развитие
субъектов образования, в контексте формирования у них полифункцио-
нальных знаний в единстве с практическим опытом [518, 2].
Н.Н. Усатая в своем исследовании осуществляет структурный ана-

лиз понятия «культурно-образовательное пространство малого региона»,
которое, по мнению автора, представляет собой социальное явление,
выступающее в системе многочисленных отношений и связей челове-
ка стартовой основой его восхождения от условно более низких (гра-
мотность, образованность) к столь же условно более высоким ступе-
ням личностных образовательных приобретений (профессиональная ком-
петентность, культура, менталитет и др.) [462, 144].
Таким образом, в психолого-педагогических работах существует зна-

чительное количество трактовок феномена образовательного простран-
ства. Систематизация и классификация точек зрения по данному воп-
росу позволяет констатировать, что в настоящее время разработано не-
сколько теоретических подходов, вносящих определенную методологи-
ческую и теоретическую специфику в категориальное объяснение де-
финиции «образовательное пространство».

1. Системный подход (Г.Н. Сериков, А. М. Lawrence, R.S. Ledsack,
J.L. Parker, R.A. Everman) позволяет выделить методологию образова-
тельного пространства, само понятие «образовательное пространство»,
его педагогическую структуру, формируемость, характерные признаки.
В рамках системного подхода образовательное пространство определя-
ется в виде «вкладываемых друг в друга образовательных систем, где
метасистемы по отношению к определенной образовательной системе
формируют соответствующее образовательное пространство» [416, 8].
Системный подход изучает феномен образовательного пространства

в контексте следующих координат:
· нормативно-регламентирующей координаты (правовые условия фун-

кционирования образовательного пространства);
· перспективно-ориентирующей координаты (социальные ценности ожи-

даемых результатов функционирования образовательного пространства);
· деятельностно-стимулирующей координаты (условия, стимулирующие

участников образования к сотрудничеству, сотворчеству, содействию);
· коммуникативно-информационная координата образовательного про-

странства (взаимосвязи между различными образовательными систе-
мами, входящими в соответствующее образовательное пространство –
информационная обеспеченность коммуникативного, социокультурного
взаимодействия между данными системами) [414].
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Системный подход к исследованию феномена «образовательное про-
странство» позволяет разным авторам конкретизировать следующие на-
правления изучения данного феномена:

· как части среды, в которой действует определенный педагогически
сформированный образ жизни (Ю.С. Мануйлов, Ю.П. Сокольников
[433]); как специально организованная педагогическая среда, структу-
рированная система факторов и условий становления личности (Н.М.
Борытко [81]); как среда интеллектуального, духовного и социального
становления личности обучаемого (субъекта), при этом учебно-воспи-
тательная среда охватывает комплекс условий, влияний, природных и
социокультурных факторов (В.И. Миколишина [311]); как информаци-
онная среда для реализации учебно-образовательных функций (А.А. Ве-
ряев, М.О. Сурина, И.К. Шалаев [489] и др.); как целостная духовно-
материальная среда, воссоздающая в содержании образовательных про-
грамм модель культуры в процессах её исторического развертывания
от ранних форм к современности (А.П. Валицкая [91]);

· как целостной системы, способной к самоопределению, самораз-
витию и самодетерминации, структурные элементы которой использу-
ются субъектами образовательного пространства для освоения профес-
сионального знания и методологии ведения профессиональной деятель-
ности, а также для самоактуализации в творчестве (Т.А. Новикова [340]);

· как пространства, в котором происходят процессы образования, обу-
чения, воспитания (Л.И. Новикова, А.В. Мудрик, Е.В. Бондаревская
[65]); сферы взаимодействия участников учебного процесса (Н.В Щи-
галева [518], В.А. Ясвин [535] и др.);

· как результата деятельности созидательного и интеграционного ха-
рактера (Н.Л. Селиванова [405], А.Я. Данилюк [142]);

· как социокультурной характеристики общества (С.И. Гессен, Б.С.
Гершунский [112], Л.А. Степашко [439] и др.), т.е. пространства, на про-
тяжении которого сохраняется общегосударственное единство в обра-
зовании при проведении децентрализации образования, сохранение вза-
имосвязи и преемственности отдельных образовательных структур и
соблюдение прав каждого гражданина государства на получение пол-
ноценного образования вне зависимости от места проживания (Г.М. Код-
жиспирова, А.Ю. Коджаспиров);

· как динамической системы взаимосвязанных педагогических со-
бытий, образовательной информации и образовательных услуг, созда-
ваемых усилиями социальных субъектов различного уровня (В.Г. Бо-
чарова, Д.В. Григорьев); целостную и органичную систему (И.Д. Фру-
мина, Б.Д. Эльконин [475] и др.); территориальный аспект организации
образовательных систем различного иерархического уровня, представ-
ляющих собой совокупность образовательных учреждений и реализуе-
мых ими программ (М.В.Груздев [131]); форму эмпирического бытия
системы образования, социокультурной конкретикой места присвоения
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личностью жизненно необходимого и профессионально значимого со-
циального опыта, задаваемого образовательным окружением в диалек-
тике возможности и действительности (О.В. Дмитриева [148]).

2. Ментально-эмоциональный подход (Р. Эверман, Ю.В. Копыленко,
Б.М. Позднев, И.В. Соловьева) в контексте значимости развития мен-
тальных и эмоциональных возможностей и способностей субъектов в
образовательном пространстве на первое место выдвигает не объемы
знаний и информации, а технологии профессионального образования,
направленные на понимание и постижение смысла в осваиваемом со-
держании образовательного процесса.
С учётом данного подхода проводятся исследования по следующим

направлениям: анализируется развивающее образовательное простран-
ство (В.М. Степанов [438]); пространство детства (Д.И. Фельдштейн
[468]); пространство понимания (И.В. Соловьева); пространство со-
вместной жизнедеятельности (В.И. Слободчиков), культурно-обра-
зовательное пространство (А.П. Буева, А.П. Валицкая, А.А. Ворож-
битова, Н.Н. Гладченкова, М.А. Мазниченко, И.М. Ничипуренко, Ю.И.
Салов, Ю.С. Тюников, Н.Н. Усатая, Н.В. Щиголева и др.); поликуль-
турное образовательное пространство (А.Ю. Белогуров, В.П. Бори-
сенков, О.В. Гукаленко, Г.Д. Дмитриев, В.А. Ершов, И.В. Колоколова,
З.А. Малькова, А.В. Мельничук, Л.М. Сухорукова, Л.Л. Супрунова и
др.); полиязыковое образовательное пространство (Н.Е. Буланкина);
воспитательное пространство (Д.В. Григорьев, Ю.С. Мануйлов, Л.И.
Новикова, Н.Л. Селиванова и др.), пространство развития подрост-
ков (А.К. Лукина) и др.

3. Личностно-развивающий подход (Г.С. Абрамова, К.Я. Вазина,
Э.В. Ильенкова, В.А. Лабунская и др.) сводит воедино компоненты об-
разовательного пространства и их соответствие личности обучаемого и
влияние на его полноценное развитие. Научный поиск ученых в рамках
данного подхода направлен на исследования образовательного простран-
ства в качестве образовательной среды (Т.Ф. Борисова, А.А. Вербиц-
кий, С.Д. Дерябо, Н.М. Девятков, Г.А. Ковалев, А.А. Макареня, Т.В.
Мент, Н.В. Соловьева, М. Черноушек, В.А. Ясвин и др.); дидактичес-
кого пространства (Т.И. Белова); дисциплинарного образовательно-
го пространства (В.И. Горовая, О.Г. Зайцева, А.И. Шевченко, С.Н.Щен-
ников и др.); образовательного пространства субъекта (В.В. Зацепин,
Р.Е. Пономарев, Г.А.Ферапонтов, И.Г. Шендрик и др.); жизненно-пе-
дагогического образовательного пространства (Р.И. Туктарова); лич-
ностного пространства (Г.С. Абрамова, Э.В. Ильенкова, В.А. Лабун-
ская, В.В. Марков, Н.Н. Мозговая, А.В. Петровский, В.И. Слободчиков
и др.); пространства личностного саморазвития (Е.В. Бондаревская,
Н.М. Борытко, К.Я. Вазина, С.В. Кульневич, В.В. Сериков, Б.Д. Элько-
нин и др.); персонального пространства (Л.П. Карсавин); образова-
тельного пространства социализации личности (О.В. Дмитриева); ис-
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следуется социальное пространство ученического класса (А.В. Сперан-
ский); пространство дополнительного и непрерывного образования
(Л.Л. Редько, Н.К. Сергеев, Р.М. Чумичева и др.); интегральное гума-
нитарное пространство (А.Я. Данилюк); индивидуально адаптируе-
мое пространство образовательных возможностей (Ю.Г. Фокин),
пространство повышения квалификации работников образования (Э.М.
Никитин), социально-психологические аспекты образовательного про-
странства учителя (Л.М. Аболин) и др.

4. Социально-географический подход (В.Г. Кинелев, Е.Б. Сошнева).
В рамках данного подхода изучаются проблемы создания единого об-
разовательного пространства страны. Данный подход становится все
более значимым в последний период времени в свете разработки ре-
форм, поиска путей присоединения России к мировому образователь-
ному пространству с одновременным сохранением национальных цен-
ностей, приоритетов и преимуществ [309, 33]. В целом, сохранение еди-
ного образовательного пространства является одной из приоритетных
целей образовательной политики и деятельности органов управления
образованием Российской Федерации [514, 30].
Социально-географический подход, на первый план выдвигает связь

образования с социально-экономическими отношениями и государствен-
но-политическими задачами, а также взаимодействие между происхо-
дящими в обществе изменениями и подготовкой специалистов, способ-
ных работать в новых экономических условиях. Цель его – укрепление
экономических, научных, политических и культурных связей между стра-
нами в рамках мирового сообщества.
В контексте данного подхода проводятся исследования мирового об-

разовательного пространства [103]; [117]; единого мирового образо-
вательного пространства [72, 136-137] как характерной для педаго-
гических систем развитых стран тенденции масштабного (на уровне кон-
тинентов) синтеза науки, образования и производства через создание
крупнейших технополисов; мультикультурное пространство образо-
вания (Н.Б. Крылова, Г.В. Палаткина); единое гуманистическое обра-
зовательное пространство (С.В. Кульневич) и др.

5. Дистанционный подход (A.W. Bates, T. Evans, J.E. Lee, A.R.
Morgan, E.G. Ward) раздвигает рамки локального образовательного про-
странства до мирового уровня, ставит вопрос о неограниченных его
возможностях на основе использования глобальной информационной
сети [309, 40]. Данный подход включает совершенствование методик,
использование новых средств, независимость обучаемых, текстовую и
мультимедийную коммуникацию в образовательном пространстве (Г.Ф.
Гребенщиков, И.П. Дудина, В.И. Мигаль, Н.М. Стадник и др.).

6. Локально-постерный подход (Л.А. Санкин, М. Cesaroni, E.
Коpachkov) иллюстрирует понятие «малого» образовательного простран-
ства отдельно взятого образовательного учреждения в реальной действи-



58

тельности, описание образовательного пространства определенного типа
поселения, описание целостной системы образовательного учреждения.
Для всех перечисленных подходов общим является применение единых

характеристик для объяснения сути дефиниции образовательного простран-
ства: системности, наличия пространственных координат, рассмотрения эле-
ментов системы не изолировано, а целостно, информационности образо-
вательного пространства, территориальной целостности образования.
В целом, анализ работ современных авторов позволил определить

образовательное пространство как социально-педагогический фено-
мен, отражающий территориальный аспект организации деятельности
различных образовательных систем, обеспечивающий формирование у
будущих специалистов полифункциональных профессиональных знаний
в единстве с практическим опытом; порождающий множество отноше-
ний и связей в сфере педагогической деятельности; способствующий
осознанию субъектами разнообразных образовательных предложений и
профессионально значимого социального опыта, задаваемого образо-
вательным окружением.
В рамках настоящего исследования смысловая характеристика по-

нятия «образовательное пространство» характеризуется образовательной
протяженностью, открытостью, «разомкнутостью» в жизнь, определя-
ется объемом образовательных услуг вуза, многомерностью и интен-
сивностью образовательной информации, обеспечивающей создание
многообразных условий для определения траектории личностного раз-
вития субъектов. Важным концептообразующим элементом образова-
тельного пространства вуза является наличие индивидуального, лично-
го «места» для развития и саморазвития субъекта во всех его духов-
ных и культурных ипостасях.
Центральным понятием нашего исследования является «интегратив-

ное образовательное пространство», которое в современной науке яв-
ляется одним из не разработанных и неоперационализированных. Тем
не менее, в работах некоторых современных учёных представлены оп-
ределения, близкие понятию «интегративное образовательное простран-
ство». В частности, Н.Л. Московская раскрывает понятие «интеграль-
но-коммуникативное образовательное пространство» как «систему от-
крытого типа, состоящую из элементов, связанных структурой, где об-
разовательные события подчинены единой цели, представленной в виде
отрефлексированной всеми субъектами педагогического процесса мо-
дели специалиста» [320, 332].
Исходя из проблемы общей неизученности дефиниции «интегративное об-

разовательное пространство», ее обоснование следует осуществить с сущ-
ностного рассмотрения наиболее общих по отношению к нему понятий.
Понятие «интегративное», происходит от термина «интеграция». Со-

гласно лексикографической представленности [431, 501], интеграция –
это (лат. integratio – восстановление, восполнение, от integer – целый):
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1) состояние связанности отдельных дифференцированных частей и фун-
кций системы в целое, а также процесс, ведущий к такому состоянию;
2) процесс сближения и связи наук, происходящий наряду с процесса-
ми их дифференциации.
Аналогичное определение понятия «интеграции» содержится в логи-

ческом словаре-справочнике [229]: «Объединение в целое, в единство
каких-либо элементов, восстановление какого-либо единства». Харак-
теристика данного понятия подтверждает, что интеграция обладает син-
тетическим потенциалом и является основой объединительных процес-
сов, осуществляемых в педагогической действительности. Интегратив-
ные структуры, образуемые в процессе объединения, соединения ранее
разрозненных элементов в единое целое, отличаются повышением упо-
рядоченности и степени единства частей, усилением их взаимосвязи,
появлением новых системных качеств.
И.Д. Зверев и В.Н. Максимова предлагают следующее педагогичес-

кое определение понятия «интеграция»: «Интеграция есть процесс и ре-
зультат создания непрерывного связного, единого, цельного…» [175].
Таким образом, можно заключить, что смысл дефиниции «интегратив-
ность» в образовании предполагает рассмотрение педагогического
объекта как целостного явления, в котором наблюдается единство про-
цессуальных и результативных сторон. Анализируя опыт развития ин-
теграционных процессов, можно определить интеграцию как процесс
взаимопроникновения, уплотнения, унификации педагогических явле-
ний, проявляющийся через их единство с противоположным ему про-
цессом расчленения, размежевания, дифференциации [479, 76]. Отсю-
да можно вывести положение, которое помогает рассмотреть сущность
понятия «интегративный»: любая интегративная система внутренне диф-
ференцирована, и повышение степени интеграции закономерно вызы-
вает усиление ее внутренней дифференциации.
На наш взгляд, более широкую трактовку понятия интеграции дают

В.Г. Онушкин и Е.И. Огарев: «Интеграция – процесс и результат взаи-
модействия обособленных структурных элементов какой-либо совокуп-
ности, приводящий к оптимизации связей между ними и к их объеди-
нению в одно целое, т.е. – в единую систему, обладающую новым ка-
чеством и новыми потенциальными возможностями» [349, 66]. Такое
определение соответствует нашему видению интеграции, но мы вносим
добавление, констатируя, что такое объединение в одно целое сопро-
вождается восполнением его недостающих компонентов. Согласно ис-
следованию С.В. Щенниковой, такое восполнение происходит как «вза-
имотрансформация кооперируемых частей не за счет друг друга, а в
пользу друг друга, где изменение одного из составляющих ведет к из-
менению других не пропорционально, а по более сложному закону, –
где идея первичности целого органически сочетается с идеей полицен-
тризма» [517, 44]. Основываясь на исследовании С.В. Щенниковой, мы
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исходили из того, что совокупность педагогических явлений становит-
ся интегративной при условии, если она не сводится к сумме своих
составляющих, а ведет к образованию интегрируемого объекта – обра-
зовательного пространства педагогического вуза. Это положение про-
дуцирует следующую идею нашего исследования – восполнение недо-
стающих элементов образовательного процесса обусловливает общее
качественное изменение структуры образовательного пространства вуза.
В связи с этим результатом «интегративности» образовательного учреж-
дения выступает новое качественное его состояние, характеризующее-
ся более высоким уровнем упорядоченности и функционирования эле-
ментов образовательного пространства вуза в их системной целостно-
сти и высокой степени организованности.
Таким образом, анализ работ ряда учёных позволил выявить следу-

ющие сущностные характеристики дефиниции интегративное образова-
тельное пространство педагогического вуза:

· интегративное образовательное пространство педагогического вуза
подчиняется ведущим закономерностям функционирования и развития
образовательных систем и процессов, поддаётся проектированию и мо-
делированию, имеет скрытые и явные ресурсы, обеспечивающие дос-
тижение современного уровня качества педагогического образования и,
как следствие, потенциальные возможности для формирования профес-
сиональной готовности и компетентности будущих учителей;

· интегративное образовательное пространство как духовно-культур-
ная оболочка социума не является просто вместилищем всего, а суще-
ствует как живая и развивающаяся по своим законам структура, на-
полненная смыслами эмпирико-рациональная реальность, образуемая
разными типами учреждений, средствами массовой коммуникации, об-
щественностью, ориентированной на образование;

· к системным характеристикам интегративного образовательного про-
странства педагогического вуза в исследовании отнесены: его террито-
риальная целостность, открытость, событийность, образовательная про-
тяженность, иерархичность, контактность, вариативная гибкость, напол-
ненность разнообразными ресурсами, динамичность, структурное со-
существование не противоречащих друг другу систем и их компонен-
тов, «разомкнутость» в жизнь, многомерность и интенсивность объема
образовательных услуг, обеспечивающих создание многообразных ус-
ловий для определения траектории личностного развития субъектов;

· качественными характеристиками интегративного образовательно-
го пространства педагогического вуза являются: взаимодействие общего
с ориентацией на единство (сохранение единого образовательного про-
странства); единичного (учёт специфики региона) и особенного (спо-
собы построения пространства), обеспечивающего диалектический ха-
рактер интеграционных процессов в соответствии с региональными, со-
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циально-экономическими, географическими, культурно-демографичес-
кими и другими условиями;

· интегративное образовательное пространство педагогического вуза вме-
щает в себя многообразие образовательных событий, проживание которых
актуализирует субъектную активность носителей образования, обеспечивает
множественность выбора личностью доступных способов и средств про-
фессиональной деятельности, способствует вхождение студента в образ
жизни, мышления и профессионального поведения будущего учителя.
Структура интегративного образовательного пространства педагоги-

ческого вуза может быть представлена следующим образом: образова-
тельные, культурно-досуговые, коррекционные учреждения, реализую-
щие скоординированные образовательные программы различных уров-
ней и направлений. В указанном пространстве актуализируются и ис-
пользуются две группы ресурсов: объектно-менеджерские (кадровые,
финансовые, организационно-управленческие, учебно-методические,
научно-исследовательские, материально-технические, имиджевые, реги-
онально-культурные и др.) и ситуативно-субъектные (связанные с со-
зданием сред, ситуаций и событий профессиональной социализации бу-
дущего педагога, ситуаций порождения творческого мышления, ситуа-
ций экзистенционального освоения мира детства, ситуаций синхронно-
го освоения событийной реальности жизни и развития ребенка и др.).
В интегративном образовательном пространстве реализуется деятельно-
стно-продуктивный характер профессиональной социализации специа-
листа [40; 44; 50; 65; 68; 87; 107; 108; 109; 142; 220; 250; 276].
Рассмотрим проблему проектирования интегративного образователь-

ного пространства. Проведенный анализ существующих исследований
позволяет выделить две тенденции в развитии теоретических представ-
лений о сущности педагогического проектирования.
Первая тенденция – педагогическое проектирование рассматривает-

ся в качестве функции научных и методических учреждений, занимаю-
щихся разработкой теоретических моделей (Ю.В. Громыко, В.Г. Иванов,
Д.Ф. Ильясов, Е.И. Исаев, Н.Н. Нечаев, О.Г. Прикот, В.Е. Родионов, В.И.
Слободчиков, Ю.Г. Татур, Н.А. Шайденко, Г.П. Щедровицкий и др.). Ис-
следователи данного направления осуществляют проектирование педаго-
гических систем разных типов и уровней, при этом руководствуясь тем,
что проектирование обеспечивает возможность все структурные компо-
ненты образовательного учреждения свести в единую, целостную и не-
противоречивую систему, которой можно управлять, и предвидеть послед-
ствия предпринимаемых педагогических решений.
К примеру, Г.П. Щедровицкий исследовал проблему различия науч-

ного и проектного знания [516]. По отношению к знаниям, описываю-
щим уже существующее, проекты выступают в роли дополнений и
трансформ. Они изображают и представляют то, чего ещё нет. Исходя
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из этого, педагогическое проектирование начинается с констатации не-
достатков в уже существующем. Но сама по себе дефицитность не мо-
жет стать основанием для проекта; нужна положительная идея, подстав-
ляющая на место неработающих элементов другие, отличные от них.
Чтобы осуществлять возможные преобразования объектов, нужно иметь
основания, в соответствии с которыми выбираются направления пре-
образования. При этом модель объекта может рассматриваться в каче-
стве проекта лишь в тех случаях, если она может быть реализована в
практике. Поэтому проект в отличие от идеала должен изображать и за-
давать только то, что реально возможно в практическом достижении.
В исследовании Н.Н. Нечаева [326] проектирование рассматривает-

ся как специфическая форма моделирования, направленная не столько
на познание отображаемых в модели фрагментов действительности,
сколько на созидание новых элементов действительности.
Ю.В. Громыко, исследуя проблему проектирования и программирова-

ния развития образования [127], придерживался аналогичной позиции, счи-
тая, что основу проектирования составляет нормирование, т.е. введение
представления о том, как должно быть и что надо делать. Педагогическое
проектирование нацелено на выявление того, что может быть в будущем.
В.Е. Радионов, занимаясь исследованием теоретических основ педагоги-

ческого проектирования [383], выдвинул и обосновал интересную идею –
идею «нетрадиционного» педагогического проектирования. «Нетрадиционное
педагогическое проектирование, – по мнению исследователя, – не сводится
к однозначным ответам на однозначно сформулированный внешний заказ,
а, прежде всего, разрабатывает критерии отбора выступающих альтернатив,
обозначает поля возможных решений и желательных изменений... Результа-
ты нетрадиционного педагогического проектирования могут быть частично
рационально описаны, а частично – диалогически поняты» [382, 37].
Продолжая линию В.Е. Родионова, О.Г. Прикот сформулировал следу-

ющие ценностно-методологические основания педагогического проектиро-
вания [372]: ценностное самоопределение субъекта педагогического про-
ектирования в полипарадигмальном пространстве педагогической реально-
сти; установление обобщенного конвенционального ценностного поля всех
субъектов педагогического проектирования; выявление уникальных черт
развития проектируемого феномена через его системное качество и внут-
ренний потенциал саморазвития при безусловном сохранении его целост-
ности; понимание целей проектирования как производных от системы цен-
ностей, лежащей в основе самоопределения всех субъектов проектировоч-
ной деятельности, т.е. вторичных, не основных, содержащих в себе лишь
концентрированное выражение результатов проектирования [372]. Позиция
О.Г. Прикота сводится к тому, что в педагогическом проектировании глав-
ное – это проживание индивидуальных и конвенциональных ценностей, ко-
торому не должен мешать процесс достижения целей.
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О.Г. Прикот отметил ряд специфических особенностей педагогичес-
кого проектирования:

· проектирование даёт возможность изучать процесс до его осуще-
ствления;

· более целостно изучать процесс, так как появляется возможность
выявить не только элементы, но и связи между ними, рассмотреть об-
разовательную ситуацию с различных сторон;

· процесс, представленный моделью, выглядит рельефно, что облег-
чает теоретический анализ, а, следовательно, обоснование путей его со-
вершенствования;

· ввиду того, что при моделировании ситуации сознательно упрощают-
ся, становится возможным применять количественные методы анализа и
получать на их основе научно обоснованные сведения о процессе [373].
В.И. Слободчиков рассматривает педагогическое проектирование в каче-

стве механизма развития образования, как высшую форму инновационной
деятельности в образовании, не сводимую ни к обновлению, ни к нововве-
дению [421]. Проектирование в образовании – это процесс выращивания но-
вых форм общности педагогов, учащихся, педагогической общественнос-
ти, новых содержаний и технологий образования, новых способов и техник
педагогической деятельности и мышления. Проведенные под руководством
В.И. Слободчикова в ИПИ РАО разработки проблемы проектирования в об-
разовании показали, что принципиальная необходимость в проектировании
возникает тогда, когда должен быть осуществлен шаг развития, переход це-
лостной системы из одного состояния в другое. Предметом проектирования
и является создание условий (средств, механизмов) развития системы об-
разования в целом, перехода ее из одного состояния в другое [420].

 В контексте рассматриваемой проблемы интересным для данного ис-
следования является научная работа Ю.Г. Татур, раскрывающая создание
концептуальных основ системного проектирования в сфере высшего об-
разования [447]. В данном исследовании понятие системности в проекти-
ровании социальных объектов означает соблюдение следующих двух прин-
ципов: 1) объект проектирования должен одновременно рассматриваться
и как единое целое и как совокупность взаимосвязанных элементов. В пер-
вом случае определяются сущность системы высшего образования, ее це-
левая функция, исследуются ее интегральные характеристики. Во втором
– характеристики каждого элемента с учетом отношений между ними; 2)
систему высшего образования России необходимо рассматривать в каче-
стве элемента более сложных глобальных социальных систем. В этом ас-
пекте анализируются отношения системы высшего образования к процес-
сам, происходящим в глобальных системах, ее чувствительность к изме-
нениям в той системе, элементом которой она рассматривается [447, 19].

 В.Г. Иванов, исследуя проблему проектирования содержания про-
фессионально-педагогической подготовки преподавателя высшей тех-
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нической школы [186], в качестве основных методологических подхо-
дов проектирования содержания обозначенной подготовки, выделил:

· системно-функциональный подход, предполагающий выделение
структуры и содержания предметных и междисциплинарных знаний,
адекватных основным функциям, реализуемым преподавателем в его
профессионально-педагогической деятельности;

· личностно-деятельностный подход, ориентированный на формиро-
вание личности будущего специалиста и целостной профессионально-
педагогической деятельности;

· интегративный подход, позволяющий синтезировать междисципли-
нарные знания, умения, навыки, необходимые преподавателю в его про-
фессионально-педагогической деятельности [186, 7-8].
При этом, по мнению исследователя, процесс проектирования вклю-

чает в себя три этапа: определение и обоснование целей; предпроект-
ный анализ профессионально-педагогической деятельности; проектиро-
вание содержания профессионально-педагогической подготовки на
уровне системы.
Д.Ф. Ильясов занимался разработкой проблемы проектирования педа-

гогических теорий [199]. По мнению ученого, методологическим осно-
ванием проектирования педагогической теории является системный (по-
зволяет определить состав и иерархию входящих в теорию компонентов)
и синергетический (обеспечивает целесообразную иерархию в педагоги-
ческой теории как логической системе в условиях чередования законо-
мерных и случайных явлений в окружающей действительности) подхо-
ды, их взаимодополняемость [199, 19]. Проектируемая педагогическая
теория должна быть адресно ориентированной, функционально опреде-
ленной, вариативной, иметь диагностическое сопровождение, чтобы сво-
евременно информировать субъектов научного познания о наблюдаемых
отклонениях в реализации её специфических функций [199, 20].
Вторая тенденция – изучение проблем педагогического проекти-

рования рассматривается как процесс разработки целей и конструктив-
ных схем их достижения отдельными педагогами или коллективами учи-
телей в условиях вариативного образования (Н.А. Алексеев, О.С. Ани-
симов, Г.В. Гутник, Е.С.Заир-Бек, В.М. Монахов, С.М. Юсфин и др.).
В исследованиях данного направления педагогическое проектирование

рассматривается в следующих аспектах: как этап любой отдельной педа-
гогической деятельности при решении конкретной учебно-воспитательной
задачи или выделяется в особый вид педагогической деятельности и яв-
ляется «непременным условием осуществления регулятивной функции
педагогики» (В.В. Краевский). Данное положение подтверждает иссле-
дование С.М. Юсфина, который обращает внимание на то, что «проекти-
ровочная деятельность, с одной стороны, является актом структурирова-
ния предстоящей деятельности, а с другой стороны, уже является сама
по себе начальным этапом предстоящей деятельности» [523, 72]. Именно
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поэтому, пишет он, «очень важно, чтобы отношения и взаимоотношения
между партнерами выстраивались как в залоге предстоящей деятельнос-
ти, так и в ситуации «здесь и теперь» [523, 72]. В целом, можно заклю-
чить, что практика педагогического проектирования становится ведущим
процессом теоретико-познавательной деятельности.
Е.С. Заир-Бек рассматривает педагогическое проектирование как де-

ятельность по совершенствованию и реконструкции образовательных
систем. Под «педагогическим проектом» (или «проектом в образова-
нии») она понимает комплекс оформленных педагогических идей, об-
ращенных к преобразованию образовательных систем, педагогических
процессов и технологий, а также программы их практической реализа-
ции. Исходя из наличия у педагогики наряду с научно-теоретической
конструктивно-технической функции, Е.С. Заир-Бек трактует «педаго-
гическое проектирование» как одно из направлений исследовательской
педагогической деятельности, которое обеспечивает решение проблем,
имеющихся в практике образования в конкретных условиях. Проекти-
рование предполагает построение комплекса педагогических идей и на
основе системного подхода разработку желаемых преобразований и
программ их реализации в конкретные образовательные системы [167].
В научной работе И.И. Палашевой осуществляется проектирование

образовательной среды высшего учебного заведения [353]. Проектиро-
вание образовательной среды вуза трактуется автором исследования как
процесс реализации упорядоченного набора ресурсов целенаправлен-
ной деятельности вуза в условиях устойчивого развития общества и ре-
гиона [353, 149]. Проектирование образовательной среды вуза обуслов-
лено следующими особенностями: законосообразность; стремление к
новизне, семантическая и адаптивная гибкость; удовлетворение образо-
вательных потребностей личности, общества и государства. Разработан-
ная И.И. Палашевой модель проектирования образовательной среды вуза
(ОСВ) сориентирована на интеграцию научных представлений о профес-
сионально-творческом и практико-ориентированном потенциале содер-
жания ОСВ и адекватных им теоретических, нормативных основ про-
цесса отбора параметров модели, стержневой частью которой являют-
ся потребительская масса, связанная с рынком спроса и предложений
в регионе выпускника конкретного вуза, и круг параметров упорядо-
ченности, характеризующий набор ресурсов, имеющихся в распоряже-
нии учебного заведения и необходимых для его эффективной деятель-
ности. Автором исследования в качестве этапов технологии проектиро-
вания образовательной среды вуза выделяет следующие: диагностичес-
кий, подготовительный, реализационный и стабилизационный. Содержа-
ние и сущность обозначенных этапов учитывалась в нашем исследова-
нии при определении логики проектирования интегративного образова-
тельного пространства педагогического вуза в системе обеспечения ка-
чества подготовки будущего учителя.
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В исследовании Г.В. Гутник отмечается, что педагогическое «проекти-
рование – один из возможных способов управления качеством образова-
ния, различно по уровням образования, типам и видам образовательных
учреждений» [138, 28]. Исследователь особое значение уделяет методоло-
гии проектирования, предусматривающей процедуру постановки задачи,
генерацию вариантов выбора, оптимизацию, принятие решений. При этом,
по мнению Г.В. Гутника, проектирование не будет иметь успеха без усиле-
ния региональной образовательной интеграции через согласованную дея-
тельность учреждений образования, культуры и науки, без большей глас-
ности и укрепления связей с общественностью, без формирования обра-
зовательного сообщества из представителей различных сфер.
Научная школа В.М. Монахова занимается проектированием учебно-

го процесса [317]. Так, под руководством данного учёного в исследо-
вании его ученицы Т.К. Смыковской исследуются теоретико-методоло-
гические основы проектирования методической системы учителя мате-
матики и информатики [428]. Ценным для нашего исследования явля-
ется обозначенные Т.К. Смыковской фундаментальные положения, на
которых основывается проектирование педагогических систем [428, 61]:

· проблема педагогического проектирования системы определяется с
учетом взаимосвязи с большими (супер) системами, в которые входит
рассматриваемая система и с которыми она связана общностью целей;

· цели проектируемой системы обычно определяются не в рамках под-
системы, а их следует рассматривать в связи с более крупными систе-
мами или системой в целом;

· существующие проекты оцениваются величиной временных издер-
жек или степенью отклонения оптимального проекта;

· оптимальный проект нельзя получить путем внесения небольших из-
менений в существующие формы; он основывается на новых и поло-
жительных изменениях для системы в целом;

· проектирование систем строится на методах индукции и дедукции;
· проектирование систем выступает как творческий процесс, веду-

щий к созданию перспективной, принципиально новой системы;
· проектирование систем достаточно жестко связано с необходимос-

тью учета нравственно-правовых аспектов.
Таким образом, все сказанное в данном параграфе позволяет кон-

статировать, что интегративное образовательное пространство педа-
гогического вуза представляет собой упорядоченную, целостную, откры-
тую и динамичную систему образовательных элементов, связанных еди-
ной оптимально качественной, пространственно-временной, социально-
обусловленной и научно-обоснованной структурой, едиными детерми-
нантами, обеспечивающими интеграционные процессы и качество про-
фессиональной подготовки учителя. Как многомерный социально-педа-
гогический объект интегративное образовательное пространство педа-
гогического вуза выступает ресурсом обеспечения качества професси-
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ональной подготовки учителя и характеризуется ценностным единством
взаимообусловленных, взаимодействующих кластеров-подпространств,
функционирующих на основе объединения, приумножения и изменения
качества ресурсов. При этом проектирование интегративного обра-
зовательного пространства педагогического вуза представляет собой
целенаправленную, творческую, последовательную деятельность по со-
зданию гипотетической модели качественно-новой открытой, образова-
тельной системы, реальной в контексте своего практического осуще-
ствления в образовательной деятельности учебного заведения.

2.2. Интегративное образовательное пространство
педагогического вуза: детерминанты обеспечения качества

профессиональной подготовки учителя
Обоснование детерминант обеспечения качества профессиональной под-

готовки учителей требует осуществления их четкой классификации. Дан-
ную классификацию осуществим исходя из четырех уровней обеспечения
качества образовательного пространства, представленных в §1.3.

1. Общесоциальный, государственный уровень (социальный заказ,
общегосударственные нормативные документы,

образовательные стандарты).
Социокультурные изменения в российском обществе детерминирова-

ли соответствующие общесоциальные требования к системе образова-
ния и к личности современного учителя как профессионала. Эти наи-
более общие требования актуализируют способность учителя выполнять
культуросозидающую, культуротворческую функцию в процессе своей
профессиональной деятельности. При этом «профессионализм учителя
культуротворческой школы можно описать в пределах двух личност-
ных качеств: адекватность вхождения в духовно-эмоциональный мир
ребенка с позиции «презумпции личности» – признания его права на
слово или молчание, на равенство в диалоге, свободу воли и мысли,
на самовыражение и творчество; способность к саморефлексии, к нрав-
ственному и профессиональному самосовершенствованию» [90, 17].
Гуманистической тенденцией организации и развития педагогической де-
ятельности выделяется ориентация на развитие личности как субъекта
творческой деятельности, которая актуализирует личностную позицию
педагога по отношению к самому себе и воспитанникам, изменяет ха-
рактер взаимодействие от субъект-объектного к субъект-субъектному
и формирует способность к творческому сотрудничеству. Учитель как
субъект педагогического процесса, становится главным действующим
лицом культурных преобразований, происходящих в системе образова-
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ния. Многообразные и сложные процессы, наблюдающиеся как в об-
ществе, так и в его важнейшей сфере – образовании, требуют от педа-
гога переориентации профессионального сознания, а значит, и опоры на
гуманистические ценности, адекватные характеру его деятельности.
«Личность учителя представляет собой уникальное и неповторимое, но
вместе с тем исторически и социально обусловленное средоточие од-
ного из бесконечного числа способов соединения интеграции социо-
культурных и личностно ориентированных программ» [119, 80]. Потреб-
ности общества в новом типе педагога детерминируют социокультур-
ную интеграцию образовательного пространства педагогического вуза.
Социальный заказ общества на подготовку учителя нового типа от-

ражается в государственных документах, требования которых обуслов-
ливают нормативно-целостное функционирование системы профессио-
нальной подготовки учителей, обусловливая нормативную интеграцию
соответствующего образовательного пространства педагогического вуза.
Признаком целенаправленной государственной политики в области

образовании является процесс разработки и введения в действие в 1992-
1998 гг. федеральных законодательных актов, определяющих новый ме-
ханизм управления учреждений образования, в т.ч. законов «Об обра-
зовании» (от 10 июля 1992г. № 3266-1), Федеральной программы раз-
вития образования (1994г.), «О внесении изменений и дополнений в За-
кон Российской Федерации «Об образовании» от 23.01.1996г. (и далее
с учетом внесенных поправок, изменений и дополнений); закона «О
высшем и послевузовском профессиональном образовании» (от 22 ав-
густа 1996 г. № 125-Ф3); Концепции очередного этапа реформирова-
ния образования (1997 г.), Законом Ставропольского края «Об образо-
вании» (от 11 августа 1998 г. № 21-КЗ), проектов федеральных зако-
нов «О системе среднего профессионального образования», «О началь-
ном профессиональном образовании», «О государственной аттестации
в образовании». Детальная разработка нормативной базы является клю-
чевым фактором процесса проектирования интегративного образователь-
ного пространства вуза [60, 10].
Прежде всего, Закон Российской Федерации «Об образовании» от-

ражает наиболее общие требования к качеству системы образования
России, определяя образование как «целенаправленный процесс вос-
питания и обучения в интересах человека, общества, сопровождающийся
констатацией достижения гражданином (обучающимся) установленных
государством образовательных уровней (образовательных цензов)»
[170, 4]. В статье 14 Закон Российской Федерации «Об образовании»
указывается, что содержание образования должно обеспечивать: адек-
ватный мировому уровень общей и профессиональной культуры обще-
ства; формирование у обучающихся адекватной современному уровню
образовательной программы картины мира; интеграцию личности в на-
циональную и мировую культуру; формирование человека и граждани-
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на, интегрированного в современное ему общество и нацеленного на
совершенствование этого общества; его воспроизводство и развитие
кадрового потенциала общества.
Закон Российской Федерации «Об образовании» определяет такой

принцип, как защита и развитие системой образования национальных
культур, региональных культурных традиций и особенностей в услови-
ях многонационального государства [170]. Этот принцип требует зак-
репления единства образовательного пространства Российской Федера-
ции с учетом федеральных и региональных особенностей развития.
В 1996 году Российской Академией образования совместно с Адми-

нистрацией Президента Российской Федерации и рядом министерств и
ведомств РФ подготовлены проекты Концепции формирования едино-
го образовательного пространства в Содружестве Независимых Госу-
дарств и Соглашения о сотрудничестве по формированию единого об-
разовательного пространства.
Одно из конкретных направлений стратегии профессионального об-

разования задается Национальной доктриной образования (в первом ва-
рианте представленной на общественное обсуждение именно в 90-х гг.)
[325]. Она «определяет цели воспитания и обучения, пути их достиже-
ния посредством государственной политики в области образования,
ожидаемые результаты развития системы образования на период до 2025
года» [260, 112]. Основными направлениями реформирования профес-
сионального образования, являющимися актуальными и для педагоги-
ческого образования, в доктрине определены: деидеологизация и депо-
литизация содержания социальных и гуманитарных знаний и в то же
время поиск новых идейных и культурных ценностей; массовость и эли-
тарность образования; осознание молодежью необходимости образова-
ния и возможности выхода из сферы образования на любом его уров-
не; многообразие форм и методов обучения и сохранение единства тре-
бований к качеству получаемого образования; углубляющаяся специа-
лизация вузов и потребность в целостном, системном интегрированном
образовании и т.д. [171, 48-49].
В соответствии с Законом РФ «Об образовании» организационной

основой государственной политики Российской Федерации в этой сфе-
ре является Федеральная программа развития образования [466], кото-
рая была рассчитана на 2000-2005 гг. Главная цель программы – раз-
витие системы образования в интересах формирования развитой, соци-
ально активной, творческой личности и в качестве одного из факторов
экономического и социального прогресса общества на основе провоз-
глашенной Российской Федерацией приоритетности образования.
Существенным моментом реформирования отечественной системы

педагогического образования 90-х гг. является переход к ступенчатой
(уровневой) структуре подготовки. В последние годы XX в. разраба-
тываются пути сближения ступеней педагогической подготовки. При-
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кладной аспект решения указанной проблемы основывается на усиле-
нии фундаментализации педагогической подготовки, поскольку фунда-
ментальные знания долго не стареют, характеризуются высоким уров-
нем теоретического обобщения, большой широтой переноса. Фундамен-
тализация педагогического образования предполагает глубину и широ-
ту общекультурных, общефилософских, психолого-педагогических и
специальных знаний. Если фундаментализацию рассматривать как ме-
ханизм реформирования педагогического образования, то следует вес-
ти речь о преобразовании содержания теоретической подготовки учи-
теля, заключающемся в преобразовании структуры научного знания.
Представляя собой иерархию фактов, законов, постулатов, принципов
и других компонентов, эта структура должна быть обогащена новой си-
стемой связей, повышающих степень применимости, использования зна-
ний в практической деятельности учителя. В структуре педагогической
подготовки фундаментализация содержания образования должна начи-
наться с общепедагогической и общекультурной подготовки. В качестве
исходных позиций преобразования содержания образования выступа-
ют основные положения теории культуры и культурологический подход
к образованию, требующий создания предпосылок для самоопределе-
ния личности студента в контексте культуры. В этом случае следует ве-
сти речь об интеграции образовательных стандартов и определении ос-
новных ее аспектов [171, 52].
В 2000 году принята Федеральная целевая программа “Создание си-

стемы открытого образования в России”, которая содержит современ-
ную модель открытого образования, которая, в частности, предполага-
ет [467]: интеграцию всех способов освоения человеком мира; разви-
тие и включение в процессы образования синергетических представле-
ний об открытости мира, целостности и взаимосвязанности человека,
природы и общества. Данная программа открывает путь к созданию ин-
тегративного образовательного пространства высшей школы.
Система открытого образования основывается на определенном миро-

воззрении, отличительными чертами которого являются целостность, меж-
дисциплинарность, методологический плюрализм, открытость процесса
познания, интеграция различного рода информации. В программе отме-
чается необходимость интегрировать отдельные дисциплины и научные
направления, чтобы научить студентов видеть единый, целостный мир.

 В Концепции модернизации Российского образования на период до
2010 года [233] отмечено, что особое значение имеет развитие эффек-
тивных форм сотрудничества и сохранение общего образовательного
пространства со странами Сотрудничества Независимых Государств,
образовательная поддержка соотечественников за рубежом [233, 4]. В
данном нормативном документе отмечено, что потенциал образования
должен быть в полной мере использован для консолидации общества,
сохранения единого социокультурного пространства страны, преодоле-
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ния этнонациональной напряженности и социальных конфликтов на на-
чалах приоритета прав личности, равноправия национальных культур и
различных конфессий, ограничения социального неравенства.
В целом, осуществленный анализ общегосударственных норматив-

ных документов позволил констатировать, что стратегический смысл
образования в XXI веке заключается в том, чтобы создать образова-
тельное пространство, обеспечивающее на основе саморазвития фор-
мирование человека с личным суверенитетом, свободного и творчес-
кого, способного непрерывно самоопределяться не только и не столько
по целям узкопрофессиональной деятельности, сколько по общечело-
веческим ценностям [484, 4].
В условиях экономических и социально-политических преобразова-

ний в России одним из важных направлений развития педагогического
образования становится его регионализация. Ставропольский край как
субъект Российской Федерации определяет образовательную стратегию
в соответствии с национальной доктриной государства, Федеральной
программой развития образования [393, 71].
Под региональным образованием в краевой Концепции развития об-

разования понимается:
· совокупность идей, взглядов, теорий социализации, развития, воспи-

тания и обучения личности, основанных на национальной парадигме края;
· процесс и результат целенаправленного воспитания и обучения лич-

ности как субъекта нации, этноса, поликультурного социума края и граж-
данина России;

· система преемственных образовательных программ и национально-
региональных компонентов государственных образовательных стандар-
тов различного уровня, направленных на удовлетворение духовных и
образовательных потребностей личности;

· полнота и непрерывность регионального образования обеспечива-
ются интеграцией организационных структур края, образующих пол-
ный цикл образовательной деятельности с учетом сформировавшейся
социальной среды.
Понимание образования как органической части социальной сферы

означает отказ от рассмотрения образования в качестве отдельной, изо-
лированной отрасли. Образование в этом смысле приобретает подлинно
общественный характер, поскольку заказчиком на образование выс-
тупает не только государство, но и социум. На современном этапе
Ставропольский край становится субъектом проектирования и про-
граммирования своего развития: все структуры социально-экономи-
ческого комплекса края организуются для реализации полного и не-
прерывного процесса образования. При этом учитывается, что разви-
тие образования возможно лишь в условиях, когда оно рассматрива-
ется в социально-экономическом комплексе как важнейшая сфера вос-
производства человеческого капитала.
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Научная достоверность и практическая значимость Концепции разви-
тия образования Ставропольского края обеспечивается рядом факторов
и, прежде всего, представлением в этом документе принципов и целей
развития образования в крае. В числе принципов выделяют следующие:

· включенность образования в функционирование всех социально-эко-
номических, научных, культурных, экологических и этнических систем;

· интеграция образовательных структур всех типов, видов и уровней
образовательных служб (управления, экономики, психолого-педагоги-
ческой, социально-воспитательной, здоровья и жизнедеятельности, ин-
формационной, методической);

· открытость регионального образовательного пространства, позво-
ляющая утверждать приоритет свободной личности учащегося и педа-
гога, органически сочетающих в себе этнические, общероссийские и
общечеловеческие ценности, а соответственно – ценности «малой ро-
дины» и собственной индивидуальности;

· ориентированность на социально-экономические, духовно-нрав-
ственные, культурно-исторические, природно-экологические особенно-
сти края, что находит отражение в содержании образования, воспита-
нии и социализации личности как субъекта этноса, жителя Ставрополь-
ского края и как гражданина многонационального государства;

· многообразие образовательных систем как реализация выбора пе-
дагогическими коллективами инноваций, обеспечивающих гуманисти-
ческое и демократическое реформирование образования;

· договорная основа организации деятельности участников образования;
· взаимодействие образования, культуры, науки на краевом и мест-

ном уровнях в целях создания региональной культурно-образователь-
ной среды [393, 73].
В Концепции представлены аналитико-информационные материалы о

социокультурных и экономических факторах развития регионального
образования. Это является необходимым для укрепления целостности
образовательного пространства Российского государства. С этой точ-
ки зрения в документе описаны географические, этнографические, эт-
нокультурные, социально-экономические, территориальные и другие осо-
бенности, присущие региону [203].

2. Общенаучный уровень (обоснование современной
образовательной парадигмы, общей стратегической

образовательной цели).
 Данный уровень обусловливает научно-парадигмальную и общецеле-

вую интеграцию образовательного пространства педагогического вуза в
системе обеспечения качества профессиональной подготовки учителей.
Личностно ориентированная парадигма как методологическая ос-

нова современной педагогической науки и образовательной практике
была обоснована нами в § 1.1.
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Данная парадигма является важнейшим структурообразующим механиз-
мом проектирования интегративного образовательного пространства вуза
и методологической детерминантой обеспечения качества профессиональ-
ной подготовки учителей при условии ее полного принятия всеми субъек-
тами подпространств как научно-методологического ориентира.
Личностно ориентированная парадигма определяет общую стратеги-

ческую образовательную цель и методологически обусловливает всю
иерархию целей профессиональной подготовки современных учителей.
При этом стратегическая образовательная цель детерминируется меж-
дисциплинарным синтезом представлений о ценностях и целях обще-
ства, о смысле человеческого существования, о сущности самого че-
ловека для достижения общей цели и системности образовательных це-
лей, отражение в них целостной материально-духовной картины мира,
взаимосвязанных между собой философских, научных, культурологи-
ческих и других элементов мировоззрения данного общества» [538, 3].
По принципу масштабности образовательные цели согласно иссле-

дованию А.А. Шаповалова [491], классифицируются на следующие
виды (рисунок 2.1):

Рисунок 2.1
Структура образовательных целей

 

 

 

ЦЕЛИ 

СТРАТЕГИЧЕСКИЕ ТАКТИЧЕСКИЕ ОПЕРАТИВНЫЕ 

С этих же позиций классифицирует образовательные цели Ю.Н. Ку-
люткин (используя при этом несколько иную терминологию) [265]. Ис-
следователь предлагает следующие уровни классификации образова-
тельных целей (таблица 2.1).
Современные исследователи Л.В. Занина, А.М. Новиков, Л.Ф. Са-

винова, Е.Н. Шиянов в рамах научно-нормативных требований личнос-
тно ориентированной парадигмы образования дают авторские, но близ-
кие по своим смысловым характеристикам определения общей, стра-
тегической образовательной цели:

· развитие личности активной, свободной, гуманной, культурной, нрав-
ственной, высоко адаптивной, творчески созидающей и ответственной за
принятые решения, сопереживающей в совместном поиске идей и дей-
ствий, осуществляющей диалог культур в свободном общении, а также
совместную созидающую, сотворческую деятельность в культуре, относя-
щуюся с сочувствием, соучастием и сопереживанием к человеку [171, 49];

· становление человека – гражданина России, основные характерис-
тики которого представлены следующим образом: ориентация на приоритет
общероссийских ценностей и должное уважение к ценностям других на-
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Уровни Функциональная характеристика целей 

Высший Исходные социальные цели образования, которые 
формулируются обществом и педагогической наукой на 
определенном историческом этапе развития социума и 
культуры. Данные цели систематизируют всю иерархию 
образовательных целей и обусловливают общую 
стратегию функционирования системы образования 
общества.   

Этапный Исходные цели образования конкретизируются в 
зависимости от этапа и формы образования. В отличие от 
исходных высших целей образования, которые 
определяют общую стратегию и поэтому являются 
относительно обобщенными и устойчивыми, поэтапные 
цели более динамичны – они могут уточняться, 
корректироваться, обновляться в зависимости от 
конкретных условий функционирования данного типа 
образовательного учреждения в тот или иной период 
времени. 

Конструктивный Данные цели ставятся на определенном этапе образования, 
в свою очередь находят конкретизацию в виде целей, 
которые разрабатываются в зависимости от особенностей 
содержания образования, изучаемого на том или ином 
этапе подготовки обучающихся к жизни. В 
конструктивных образовательных целях, представленных 
в учебных программах, отражена специфика учебного 
предмета и раскрыты его возможности в контексте 
развития личности субъекта образовательного процесса.   

Оперативный Цели, которые ставятся педагогом в конкретных условиях 
образовательного процесса. Оперативные цели наиболее 
изменчивы и динамичны, так как строятся применительно 
к педагогическим ситуациям, с которыми имеет дело 
педагог. 

 

Таблица 2.1
Классификация образовательных целей Ю.Н. Кулюткина

родов; способность обеспечить саморазвитие личности; способность вы-
бора жизненных целей, ориентирующих на непрерывное поступательное
общественное и личное развитие в условиях социального мира, справед-
ливости и равноправия; адаптация к изменяющимся условиям жизни и
готовность активного влияния на эти условия [393, 73];

· овладение личностью истинно человеческой, в том числе профес-
сиональной деятельностью для включения человека в общественно-по-
лезный труд в соответствии с его интересами и способностями; воспи-
тание социально активных, творческих членов общества, овладевших
системой общечеловеческих и национальных ценностей и идеалов, спо-
собных к преобразованию производства, обладающих чувством граж-
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данской ответственности за результаты своей деятельности, за сохране-
ние природы. При этом современные специалисты должны обладать
широким образовательным и профессиональным кругозором, в контек-
сте требований не только научно-технического, но и гуманитарного, со-
циального прогресса [337];

· цель современного образования – развитие тех свойств личности,
которые нужны ей для включения в социально ценную деятельности.
Такая цель образования утверждает отношение к знаниям, умениям и
навыкам как средствам, обеспечивающим достижение полноценного
развития эмоциональной, волевой, умственной, ценностной и физичес-
кой сторон личности. Знания, умения и навыки необходимы для приме-
нения в жизни усваиваемой культуры [506].
В целом, осуществленный анализ позволил сформулировать в рам-

ках личностно ориентированной парадигмы образования следующую
стратегическую цель, обусловливающую наиболее общую системную
интеграцию образовательного пространства вуза как детерминанты обес-
печения качества профессиональной подготовки учителей: формирова-
ние активной творческой личности, овладевшей соответствующей про-
фессиональной культурой, диалогически открытой социокультурному
миру, способной к межличностным взаимодействиям в контексте прин-
ципов духовности, нравственности и гуманизма.

3. Уровень интегративного образовательного пространства вуза
(принципы и механизмы обеспечения качества образования).
Данный уровень обусловлен функционированием механизмов интег-

рации внутри образовательного пространства педагогического вуза. При
этом обозначенные механизмы функционально представлены следую-
щими элементами:

· общая методологическая основа осуществления образовательного
процесса педагогического вуза;

· общая интегрирующая цель образовательного пространства, обус-
ловленная общей генеральной целью в контексте личностно ориентиро-
ванной парадигмы и общей миссией функционирования интегративно-
го образовательного пространства педагогического вуза;

· общий интегрирующий компонент содержания образовательного
процесса соответствующего пространства педагогического вуза;

· общие принципы разработки педагогических технологий осуществ-
ления профессиональной подготовки будущих учителей;

· единые критерии интегративности образовательного пространства и
качества профессиональной подготовки учителей, единая система мо-
ниторинга обозначенной интегративности и качества профессиональной
подготовки учителя.
Рассмотрим более детально обозначенные образовательные элементы.
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Общая методологическая основа осуществления образовательного
процесса при профессиональной подготовке учителей.
В рамках личностно ориентированной парадигмы и сформулирован-

ной стратегической образовательной цели данный компонент представ-
лен культурологическим, личностно-деятельностным и диалогическим
подходами, которые определяют уровень конкретно-научной методоло-
гии нашего исследования (по классификации Э.Г. Юдина).
Анализ работ таких учёных как С.В. Бобрышов, В.В. Сериков,

Е.Н. Шиянов и др., позволил выявить следующие методологические
функции обозначенных подходов:
Культурологический подход позволяет:
· разработать систему содержания профессиональной подготовки бу-

дущих учителей в рамках требований принципов фундаментализации и
гуманитаризации;

· разработать систему ценностных идеалов-норм образовательных от-
ношений педагогического вуза в структуре «администрация – препода-
ватели – студенты».

 Личностно-деятельностный подход позволяет:
· определить принципы педагогического взаимодействия в контексте

субъект-субъектных отношений и идей сотрудничества субъектов об-
разовательного процесса;

·  разрабатывать образовательные технологии, обеспечивающие ак-
тивизацию познавательной деятельности студентов, раскрывающие твор-
ческую индивидуальность их личности.

 Диалогический подход позволяет:
· в смысловом плане детерминировать возможность создания обра-

зовательных условий для воспитания у будущего учителя духовной от-
крытости социокультурному миру, способности будущего специалиста
строить отношения с социальным и культурным миром вне принципов
насилия и экспансии (понимание диалога в широком смысле слова);

· детерминировать возможность формирования у будущих учителей
умений и навыков диалогового взаимодействия с другими людьми.
Интегрирующая образовательная цель, обусловленная общей стра-

тегической целью и связанная с общей миссией функционирования ин-
тегративного образовательного пространства педагогического вуза.
Как было установлено выше, научный поиск путей преодоления про-

тиворечий в образовательном пространстве вуза соответствует объек-
тивным закономерностям и должен быть направлен, в первую очередь,
на изменения целевой ориентации, статуса знаний: из цели обучения –
в средство, способ для постижения окружающего мира.
Следует подчеркнуть, что феномен целеполагания при подготовке со-

временного учителя является существенной проблемой, поскольку в
социократической (Е.В. Бондаревская), императивной (Ш.А. Амонаш-
вили) образовательной парадигме педагогическая деятельность опреде-



77

ляется как реализация директив. Результатом безличного и догматичес-
кого целеобразования явилось появление в педагогике феномена ниги-
лизма цели: педагоги игнорируют цель как необходимый и значитель-
ный компонент их собственной деятельности и не видят ни практичес-
кого, ни личностного смысла в целеобразовании.
При проектировании образовательного пространства высшей школы

необходимо создание образа-цели как социальной нормы, что предпо-
лагает прогнозирование конечного результата развития. Проблема в том,
что не всегда присутствует «ценностное прогнозирование», которое оп-
ределяет цели проекта как общие ценности высшего профессионально-
го образования [16, 54]. В качестве общей тенденции функционирова-
ния образовательного пространства современного вуза отмечается от-
сутствие интегральной цели, в качестве которой должно выступать ста-
новление личности учителя.

 К.А. Абульханова-Славская выделяет в качестве такой цели «интег-
ративную активность» личности, предполагающую активную позицию
человека во всех вышеуказанных проявлениях, начиная от осознанно-
го целеполагания, диалектического оперирования и конструктивной кор-
ректировки способов деятельности во всех ситуациях, заканчивая стрем-
лением и способностью инициативно, критически и инновационно реф-
лексировать и прогнозировать результаты деятельности, отношений.
Как исходная система ценностей, идеалов и целей идеология совре-

менного педагогического образования квалифицирует его как сферу
духовного производства, продукт которого не просто присвоение но-
вых знаний, новых целей, новых ценностей и личностных смыслов, а
раскрытие сущностных сил учителя, его интеллектуального и нравствен-
ного потенциала, его способности свободно ориентироваться в слож-
ных социокультурных обстоятельствах, не только обслуживать имею-
щиеся педагогические технологии, но и осуществлять инновационные
процессы, процессы творческого саморазвития личности [483, 26].
В этой системе координат высшую цель педагогического образова-

ния, как указывает В.А. Сластенин, составляет профессионально-лич-
ностное развитие учителя. На личностном уровне учитель уже не мо-
жет быть истолкован как персонификация нормативной деятельности. Он
становится активным субъектом, реализующим в педагогической про-
фессии свой способ жизнедеятельности, готовность переконструировать
педагогические задачи, принимать на себя ответственность за их реше-
ние, раздвигать рамки профессиональной деятельности. Речь идет о та-
ком уровне внутренне детерминированной активности, при которой пе-
дагог оказывается в состоянии поступать исходя из частных ситуаций
и обстоятельств, складывающихся в его биографии, творить эти обсто-
ятельства, вырабатывать собственную стратегию профессионального
мышления, поведения и деятельности [419].
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Современная высшая педагогическая школа призвана образовывать
личность гражданина:
а) человека гуманистической, духовно-нравственной ориентации;
б) педагога, владеющего современным знанием о личности ребенка

и умеющего с ним работать;
в) специалиста в одной из областей науки, способного видеть ее в

системе современного знания и культурной практики.
В контексте личностно ориентированной парадигмы образования, об-

щей стратегической образовательной цели, обозначенных методологи-
ческих подходов нашего исследования конкретизируем интегральную
цель образовательного пространства педагогического вуза следующим
образом: современный учитель должен обладать следующими лично-
стно-профессиональными возможностями:

· профессиональными компетенциями, быть конкурентоспособным,
мобильным; обладать собственным мировидением и устойчивыми гу-
манистическими убеждениями, в полной мере проявлять готовность к
профессиональной деятельности в изменяющихся условиях, требующих
нестандартных, творческих подходов;

· способностью собственной ценностно-смысловой интерпретации
материала;

· способностью варьировать содержательные элементы материала и
акцентировать внимание на тех или иных субъективно понимаемых ас-
пектах их значимости;

· способностью использовать свой личностный потенциал для актуа-
лизации мотивационной и рефлексивной позиции учащихся в учебном
процессе;

· способностью к инновационной педагогической деятельности, ис-
пользованию при решении педагогических задач проектных, сетевых,
профильных, метапредметных подходов в образовании;

· владением субъективным способом психологической поддержки и со-
провождения учебной (или какой-либо другой) деятельности учащихся;

· наличием собственной «политики оценки» с учетом представления
о ее педагогической целесообразности;

· способностью субъективно разделять образовательный процесс на це-
лесообразные фазы его движения, исходя из субъективно представляемой
динамики формирования необходимых качеств личности учащихся;

· способностью к профессиональной рефлексии и самооценке соб-
ственной эффективности, формулировке собственных принципов и пе-
дагогических идей, авторской педагогической системы [58].

Общий интегрирующий компонент содержания
образовательного процесса соответствующего пространства

педагогического вуза.
В основных направлениях обновления содержания образовательного

пространства в педагогических вузах России отмечается, что основой
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его преобразований является культурологический подход к отбору со-
держания образования, позволяющий обеспечить развитие и самоопре-
деление личности в контексте мировой и отечественной культуры; по-
стижение целостной «культурной вселенной» и своей культурной сре-
ды; обретение историко-культурного сознания («культурной памяти»),
способности осуществлять свою профессионально-педагогическую де-
ятельность в контексте национального и мирового культурного разви-
тия. Это становится возможным благодаря:

· фундаментализации содержания образования во взаимосвязи с усиле-
нием практической направленности профессиональной подготовки учите-
ля, позволяющей обеспечить опережающую подготовку специалиста по
отношению к требованиям, предъявляемым к нему в настоящее время;

· гуманитаризации содержания образования в соответствии с прин-
ципами личностно ориентированной модели образования, направленной
на освоение целостного человекознания, аккумулированного как в гу-
манитарных, так и негуманитарных науках; на гуманитарный синтез всех
учебных дисциплин; на создание условий самопознания человека как
личности; на формирование его способности и готовности к самоопре-
делению и самореализации;

· гибкости и вариативности содержания образования;
· повышению роли экономической культуры и информатизации со-

держания педагогического образования [375, 21-23].
При разработке содержания профессиональной подготовки современ-

ных учителей в условиях интегративного образовательного простран-
ства вуза мы руководствовались следующими принципами:

· соответствия содержания, всех его элементов и на всех его уров-
нях конструирования общим целям образования;

· учета единства содержания и процессуальной стороны образователь-
ного процесса;

· структурного единства содержания образования на разных уров-
нях его формирования при движении от общих к более частным и кон-
кретным формам, а в конечном счете – его включению в образова-
тельный процесс [242].
При обосновании интегрирующего компонента содержания профес-

сиональной подготовки учителей в интегративном образовательном про-
странстве педагогического вуза мы учитывали, что содержание данной
подготовки нормативно задано в соответствующих образовательных
стандартах. Тем не менее, при определении обозначенного компонента
содержания мы руководствовались следующими положениями:

· принципиальным отказом от понимания стандарта как способа за-
дания того, каким должно быть содержание профессиональной подго-
товки учителя, во всех его деталях. Стандарт устанавливает лишь не-
обходимые элементы образования, без которых нельзя считать профес-
сиональное педагогическое образование полноценным;
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· построение и введение стандарта не должно вступать в противоре-
чие с установками на расширение возможностей выбора студента – бу-
дущего учителя. Стандартизация образования не должна стать его «уни-
фикацией сверху» и ни в коей мере быть фактором разрушения вариа-
тивного образования. Необходимо использовать понимание стандартов
как системы рамочных ограничений, определяющих поле широкого кон-
струирования вариативного содержания педагогического образования;

· необходимо обеспечить личностно-деятельностную направленность
образовательных стандартов и возможность операционального задания
планируемых результатов профессиональной подготовки учителей че-
рез систему образцов деятельности [242];

· необходимо разработать содержательное «ядро», обусловливающее
возможность интеграции содержания профессиональной подготовки
учителей, независимо от их конкретной педагогической специализации.
Обозначенные положения, по сути, являются общими принципами

построения системы содержания профессиональной подготовки буду-
щих учителей для всех структурных компонентов интегративного об-
разовательного пространства педагогического вуза. Данное содержа-
тельное «ядро» было обеспечено дисциплиной «Педагогическая антро-
пология», которая в качестве учебного курса была разработана в инно-
вационном режиме авторским коллективом профессорско-преподава-
тельским составом вуза.

Общие принципы разработки педагогических технологий
осуществления профессиональной подготовки будущих учителей.
Анализ соответствующих работ учёных В.Г. Афанасьева, В.П. Бес-

палько, И.Ф. Игропуло, М.В. Кларина, М.М. Левиной, А.К. Марко-
вой, Г.К. Селевко, Е.Н. Шиянова и др. позволил установить следую-
щие наиболее общие сущностные характеристики понятия «педагоги-
ческая технология»:

· общее понятие технологии пришло из сферы материального произ-
водства и в этом плане отражает строгую технологическую регламен-
тированность какого-либо процесса: «Технология (от греч. techne – ис-
кусство, умение) – совокупность методов обработки, изготовления, из-
менения состояния, свойств, формы сырья, материала…» [429, 1341];

· применительно к сфере духовного производства используют тер-
мин «социальная технология». Социальная технология представляет собой
«элемент механизма управления и средство перевода абстрактного языка
науки на конкретный язык достижения поставленных целей» [26]. При
этом социальная технология является макроспособом реализации кон-
кретного сложного процесса путем расчленения его на систему после-
довательных взаимосвязанных процедур и операций, которые регламен-
тированы и выполняются однозначно [300];
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· социальная технология является целенаправленной деятельностью (в
контексте разработки программы), в результате которой изменяется
объект деятельности. Социальную технологию необходимо строить по-
этапно, при этом под этапом социальной технологии понимается неко-
торый отрезок процесса, который ведет к качественному изменению
объекта и в котором реализуется цикл «процесс входа – центральный
процесс – процесс выхода». Каждый этап со своей стороны состоит из
операций, то есть из действий, реализующих его закономерности и тре-
бования. Чтобы деятельность получила право называться технологией,
необходимо сознательное и планомерное расчленение её на элементы,
реализующиеся в определенной последовательности [194];

· в свою очередь, образовательную (педагогическую) технологию
«понимают как последовательную, взаимосвязанную систему действий
педагога, направленных на решение педагогических задач, или как пла-
номерное и последовательное воплощение на практике заранее спроек-
тированного педагогического процесса». В этом плане «образователь-
ная технология – это строгое научное проектирование и точное воспро-
изведение гарантирующих успех педагогических действий» [506, 547].
При разработке образовательных технологий в интегративном обра-

зовательном пространстве педагогического вуза мы руководствовались
едиными, наиболее общими принципами:

· принципом субъектной активности студентов в образовательном про-
цессе и в системе образовательных отношений вертикального построе-
ния «студент – преподаватель – администрация»;

· принципом диалектического единства нормативности и креативно-
сти при разработке инновационных образовательных технологий, пред-
ставленный на рисунке 2.2:

Рисунок 2.2
Принцип диалектического единства нормативности и креативности
при разработке инновационных образовательных технологий
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· принципом свободы выбора будущими учителями стратегии своего
личностного развития в системе образовательных возможностей интег-
ративного образовательного пространства вуза. Данный принцип регла-
ментировал право будущих учителей в качестве волонтеров участвовать
в деятельности всех кластеров-подпространств интегративного образова-
тельного пространства педагогического вуза.
Единые критерии интегративности образовательного простран-

ства вуза и качества профессиональной подготовки учителей, единая
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система мониторинга обозначенных состояний будет подробно описана
в следующих частях диссертации.

4. Уровень кластеров-подпространств интегративного
образовательного пространства педагогического вуза.

Обозначенный уровень представлен следующими детерминантами:
целями, содержанием и технологиями профессиональной подготовки
учителя, обусловленными дифференциальной образовательной специфи-
кой его кластеров-подпространств.
Каждый кластер-подпространство, представленный конкретным уч-

реждением, обладает выраженной функциональной спецификой, позво-
ляющей расширять образовательный диапазон педагогического вуза, в
контексте определения образовательных альтернатив и возможностей
профессиональной подготовки будущих учителей, оптимизировать не-
обходимую ресурсную базу педагогического вуза для его эффективно-
го функционирования в условиях современной динамики российского
общества в целом и российской системы образования, в частности.
Описание функциональной образовательной специфики кластеров-под-
пространств интегративного образовательного пространства педагоги-
ческого вуза представлено в главе 3.
Необходимо отметить, что рассматриваемые детерминанты системы

обеспечения качества профессиональной подготовки учителей в ин-
тегративном образовательном пространстве педагогического вуза,
обусловлены соответствующими условиями осуществления управле-
ния педагогическим вузом. Процесс управления подчиняется, с од-
ной стороны, законам функционирования сложных социальных сис-
тем, а с другой – законам управления сложными человекоразмерны-
ми системами. Последнее обстоятельство означает, что в педагогичес-
ком процессе использование управления, основанного на личностно-
деятельностном подходе, дидактически целесообразно. Становится все
более очевидным, что сложноорганизованной системе «личность учи-
теля» нельзя насильственно навязывать пути профессионального ста-
новления. Скорее необходима система поддержки потенциала самораз-
вития будущего учителя. В связи с этим проблема управляемого раз-
вития все более принимает форму самоорганизуемого развития буду-
щего педагога [263, 5].
Условия, связанные с управлением процессом проектирования ин-

тегративного образовательного пространства педагогического вуза в
системе обеспечения качества профессиональной подготовки учителей,
рассмотрены в следующем параграфе.
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2.3 Организационно-управленческие условия проектирования
интегративного образовательного пространства педагогического
вуза и формирование системы обеспечения качества подготовки

будущих учителей
Под организационно-управленческими условиями реализации про-

екта интегративного образовательного пространства педагогичес-
кого вуза (далее ИОППВ) мы понимаем совокупность взаимосвязан-
ных и взаимообусловленных педагогических мер (объективных воз-
можностей), обеспечивающих целенаправленную и систематическую
координацию действий всех его объектов и субъектов на основе ди-
алогического взаимодействия, объединение их усилий на поэтапную
реализацию процедуры проектирования с целью достижения интег-
ративного состояния объекта исследования и его функционирование
как целостной реальности.
Определяя организационно-управленческие условия в нашем ис-

следовании, мы руководствуемся рекомендациями, в которых ука-
зывается, что успешность выделения обозначенных условий зависит:
от четкости обозначения конечной цели или результата, который дол-
жен быть достигнут; от понимания того, что совершенствование пе-
дагогического объекта достигается не за счет одного условия, а их
взаимосвязанного комплекса; на определенных этапах педагогичес-
кие условия могут выступать как результат, достигнутый в процессе
их реализации [527, 17-22].
При выделении организационно-управленческих условий построения

интегративного образовательного пространства современного вуза нами
были учтены: а) современные потребности общества в специалистах,
способных профессионально решать образовательные задачи; б) пока-
затели достижения нового качества профессиональной подготовки и
устойчивого профессионально-личностного развития будущего учите-
ля; в) сущностные характеристики интегративного образовательного
пространства педагогического вуза.
Организационно-управленческие условия представляют собой требо-

вания к процессу проектирования и технологии реализации проекта ин-
тегративного образовательного пространства педагогического вуза в
системе обеспечения качества подготовки будущего учителя. Они вклю-
чают в себя комплекс методических, технологических, программных и
информационных средств, направленных на поддержку и повышение
эффективности процессов планирования и управления проектом.
Разработка организационно-управленческих условий и их поэтапная

реализация позволяет перевести образовательное пространство из си-
туации № 1 в ситуацию № 2 (рисунок 2.3).
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Рисунок 2.3
Назначение организационно-управленческих условий реализации проекта
интегративного образовательного пространства педагогического вуза

В качестве организационно-управленческих условий реализации про-
екта интегративного образовательного пространства педагогического
вуза в системе обеспечения качества подготовки будущего учителя нами
были определены следующие условия.
Первое условие – стремление образовательных учреждений к интег-

ративным преобразованиям предполагает не механическое сближение,
взаимодействие, объединение различных образовательных учреждений
в образовательном пространстве, а объединения на единых теоретичес-
ких позициях тех, кто имеет близкие взгляды на сущность, природу, спе-
цифику педагогической деятельности, пути достижения качества профес-
сиональной подготовки учительских кадров; объединение на основе вос-
полнения компонентов до целостнообъединяющего единства, осуще-
ствление корпоративного взаимодействия. Обеспечение такого единства
– важнейшее условие, достижение которого является специальной фун-
кцией организационно-управленческой деятельности в процессе реали-
зации проекта интегративного образовательного пространства педаго-
гического вуза. В связи с этим каждое учреждение, входящее в состав
ИОППВ, имеет свою концепцию деятельности, которая, с одной сторо-
ны, реализует единые теоретические позиции в развитии ИОППВ, с дру-
гой – отражает место данного учреждения в интегративном образова-
тельном пространстве педагогического вуза.
Второе условие – ориентация проектирования интегративного образо-

вательного пространства педагогического вуза на цель-идеал, экстрапо-
лированный в систему идеальных моделей: обобщенной базовой модели
и частных моделей (структурной, функциональной, взаимодействия
субъектов, иерархической). Определение целевого поля проектировочной
деятельности основывается на интегративности целевых установок каж-
дой образовательной структуры, входящей в состав кластеров-подпрос-
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транств ИОППВ системы обеспечения качества подготовки будущего учи-
теля. Обоснование целей развития ИОППВ в конкретных критериях ин-
тегративности и его эффективного влиянии на обеспечение качества про-
фессиональной подготовки будущего учителя (измеримых формах), что
создаёт чёткую базу для последующих решений и оценки хода апроба-
ции проекта. Постановка интегративных целей должна максимально со-
ответствовать возможностям решения актуальных проблем управления
реализацией проекта ИОППВ, реалистичности планов достижения цели
развития. При этом следует учитывать, что интегративные цели должны
оставлять возможность для их корректировки в соответствии с теми из-
менениями, которые могут произойти в социуме.
Третье условие – наличие в образовательном пространстве педа-

гогического вуза целостной инновационной ситуации («проектный
фон»), достаточных предпосылок («пространство возможностей»),
предполагающих единство проектирования, технологического осво-
ения и практического применения всеми субъектами проекта ИОППВ
в системе обеспечения качества подготовки будущего учителя. Дан-
ное условие включает в себя:

-наличие организационной структуры (Координационный Совет голов-
ного вуза), осуществляющей научно-исследовательское руководство
процессом создания и реализации проекта интегративного образователь-
ного пространства педагогического вуза в достижении нового качества
профессиональной подготовки учителя. Координационный Совет обес-
печивает поддержку проекта и является внешней контролирующей ин-
станцией. Функционирование Координационного Совета направлено на
обеспечение гласной, независимой, компетентной и объективной экс-
пертизы, анализа, коррекции опытно-поисковой работы по проектиро-
ванию и реализации проекта ИОППВ, для научно-методической, финан-
совой поддержки проведения оправданных инновационных изменений;

- использование стратегии нисходящего проектирования, предпола-
гающей проектирование обобщенной базовой модели ИОППВ, выделив
её основные метакомпоненты, а затем проектирование каждого метаком-
понента, представление его в частных идеальных моделях;

-обеспечение системы непрерывного научно-методического сопро-
вождения инновационного проекта ИОППВ, включающее его разработ-
ку, экспертизу процесса выполнения, поэтапную корректировку, анализ
эффективности;

-создание благоприятной мотивационной среды участия в проекти-
ровочной деятельности.
Четвертое условие – восполнение компонентов, подпространств

ИОППВ осуществляется на основе использования интегративного под-
хода в организации образовательного процесса головного вуза, высту-
пающего «эпицентром» проектирования ИОППВ для обеспечения каче-
ственно новой профессиональной подготовки педагогических кадров.
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Пятое условие – адекватность структуры управления целям и зада-
чам развития ИОППВ в системе обеспечения качества подготовки бу-
дущего учителя:

-обеспечение единства стратегических и оперативных решений, пред-
полагающих согласование целей ИОППВ и его субъектов;

- опора в управленческой системе на механизмы самоорганизации и
саморазвития коллективных и индивидуальных потенциальных возмож-
ностей субъектов ИОППВ;

-усиление ценностно-целевого характера управления реализацией про-
екта ИОППВ и ориентация на конечный результат;

-рост интегративности управления апробацией проекта на основе со-
здания и использования оптимальной структуры;

-исследовательский подход к сбору и анализу управленческой ин-
формации;

-вариативность прогнозирования путей и способов управления разви-
тием интегративного образовательного пространства педагогического вуза;

- в управлении реализацией проекта ИОППВ должны быть вовлече-
ны не только структуры управления, но и все субъекты образователь-
ного пространства;

-интегративный подход к сбору и анализу управленческой информа-
ции по реализации проекта ИОППВ в системе обеспечения качества под-
готовки будущего учителя;

-использование в процессе реализации проекта ИОППВ постепенно-
го перехода от внешнего управления к соуправлению и самоуправле-
нию его субъектами;

-создание и постоянное пополнение банка управленческих новшеств.
Сущность управления ИОППВ заключается в создании условий для

обеспечения интегративности этой системы, её целостности и стабиль-
ности, соотношения традиционных и инновационных явлений. Управ-
ление реализацией проекта направлено на формирование у субъектов
ИОППВ способности видеть основные направления его развития и стра-
тегически управлять ими; гибкость и адаптивность к быстроменяющимся
социально-экономическим, педагогическим условиям; открытость, по-
зволяющая субъектам управления своевременно выбирать новые пути
развития, отказываться от устаревших. Управление ИОППВ предпола-
гает широкую реализацию образовательных инноваций, так как именно
через них идёт создание реального многообразия образовательных на-
правлений в интегративном образовательном пространстве педагогичес-
кого вуза. Эти инновации могут быть рассмотрены с трех позиций: как
сценарии развития интегративного образовательного пространства пе-
дагогического вуза, как способы решения назревших проблем в дан-
ном пространстве; как условие для развития личности и проявления
творчества субъектов интегративного образовательного пространства.
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Содержательными характеристиками управления реализацией проек-
та ИОППВ являются: комплексно-целевые, стратегические планы; рас-
ширение и содержательное обновление функций управления; совершен-
ствование средств и способов управления; организационных структур
интегративного образовательного пространства в сторону более гибких
его преобразований, открытости, динамичности, адаптивности; измене-
ние взаимодействия элементов управляемой и управляющей систем на
основе преемственности, партнерства, интегративности, а также повы-
шение профессионализма управленческих кадров.
Шестое условие – ресурсная насыщенность и достаточность ИОППВ,

адекватная концептуальной модели, включает в себя взаимообогащение
ресурсами между кластерами-подпространствами интегративного обра-
зовательного пространства педагогического вуза, создающими необхо-
димые условия для самореализации будущего учителя, способствующи-
ми самопознанию и становлению его личностного начала. Содержание
обозначенного условия направлено на комплексное обеспечение финан-
совыми, материально-техническими, кадровыми и иными ресурсами про-
цесса реализации проекта ИОППВ. Данное условие включает в себя:

- решение вопросов финансирования реализации проекта, оплата ра-
ботников, привлекаемых к проектной деятельности, проведение экспер-
тизы реализации проекта и т.д.;

-создание необходимой учебно-материальной базы, обеспечение кол-
лектива, участвующего в проектной деятельности необходимой оргтех-
никой, компьютерами и т.д.;

-обеспечение участников проекта необходимой научной, учебной литера-
турой и банками данных, педагогическими программными средствами и т.д.;

-учет в процессе реализации проекта действующих законов, норма-
тивных положений, а также создание всей необходимой нормативной
документации внутреннего пользования, сопровождающей процесс ап-
робации проекта ИОППВ.
Седьмое условие – систематический мониторинг ИОППВ, экспертиза

качества функционирования ИОППВ, что необходимо для своевременной
коррекции каждого компонента, подпространства интегративного обра-
зовательного пространства педагогического вуза. Организация монито-
ринга разного уровня с использованием разработанных критериев интег-
ративности способствует анализу, контролю, прогнозированию дальней-
шего развития ИОППВ. Чтобы руководство ИОППВ могло принимать сво-
евременные решения при реализации проекта ИОППВ, оно должно пери-
одически получать информацию о фактическом положении дел и иметь
возможность сравнивать полученные данные с тем, что должны быть. Для
этого необходимо наличие «контрольных точек», т.е. промежуточных ре-
зультатов. Результативность реализации данного условия зависит от сле-
дующих требований: компетентности проверяющих; своевременной и точ-
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ной информированности головного вуза о положении дел в подпрост-
ранствах ИОППВ, валидности и репрезентативности критериев оценки
уровня интегративности образовательного пространства и диагностичес-
ких методик, научной обоснованности, полноты, объективности, конкрет-
ности выводов, рекомендаций, предложений, действенность системы от-
слеживания, оказание головным вузом своевременной помощи – мето-
дической, организационной каждой экспертной группе.
Восьмое условие – в процессе реализации проекта ИОППВ механизм

обратной связи должен быть чувствительным к сбоям, отклонениям от
требуемых целевых значений. Сущность данного условия предполагает
опережающее выявление угроз для конечных результатов путём обна-
ружения сбоев на промежуточных контрольных точках и разработку
адаптационных механизмов для улучшения заданного показателя каче-
ства интегративности исследуемой системы.
Девятое условие – наличие в ИОППВ команды единомышленников –

стабильного коллектива опытных высококвалифицированных специали-
стов в области проектирования предполагает:

- развитие исследовательской и творческой активности педагогов;
-создание в педагогических коллективах духовной общности на ос-

нове участия в проектировочной деятельности;
-формирование позиции педагога-исследователя;
- взаимодействие, согласование действий всех субъектов в управ-

лении реализацией проекта ИОППВ;
- обеспечение системы подготовки и переподготовки педагогических

кадров в области проектировочной деятельности, обеспечивающей фор-
мирование проектной компетентности субъектов ИОППВ;

- заинтересованность педагогического коллектива в реализации про-
екта ИОППВ и собственного развития (мотивация опытно-поисковой де-
ятельности);

-открытость педагогического коллектива нововведениям;
-четкое разделение полномочий, обеспечивающее взаимовыгодное

сотрудничество уровней управления реализацией проекта;
-функциональную ответственность каждого субъекта управления, ис-

ключающую бессмысленную внутреннюю конкуренцию.
Обозначенное организационно-управленческое условие реализации

проекта ИОППВ основывается на организации профессионального обще-
ния, обеспечивающееся через взаимодействие участников ИОППВ, по-
средством которого происходит их объединение, упорядочивается их це-
ленаправленная деятельность, достигается взаимопонимание и согласо-
ванность действий, вырабатываются общие подходы, единые требования.
Вместе с тем данное организационно-управленческое условие предпола-
гает создание механизмов нейтрализации «скептиков», чтобы члены пе-
дагогического коллектива, не участвующие в проекте, не создавали ат-
мосферу негативного отношения к нему и не мешали его реализации.
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Десятое условие – обеспечение высокой восприимчивости ИОППВ
к запросам социума (общества).
Представленные организационно-управленческие условия являются

необходимыми и достаточными для реализации проекта интегратив-
ного образовательного пространства педагогического вуза в системе
обеспечения качества подготовки будущего учителя.
Характеризуя организационно-управленческие условия, обоснуем

механизм управления реализации проекта интегративного образователь-
ного пространства педагогического вуза в системе обеспечения каче-
ства подготовки будущего учителя.

 В основе управления реализацией проекта интегративного образова-
тельного пространства педагогического вуза лежат три основные идеи:
1) интеграция как цель и средство его развития; 2) реализация полного
цикла управления инновационным развитием; 3) регулирование инно-
ваций на всех уровнях: от идеи и замысла до внедрения.
Управление реализацией проекта ИОППВ в системе обеспечения ка-

чества подготовки будущего учителя представляет собой сложную ди-
намическую систему, подструктуры которой функционируют на осно-
ве «мотивационно-программно целевого управления» (далее МПЦУ),
разработанного И.К. Шалаевым [447, 92]: системный анализ, построе-
ние дерева целей, разработка исполняющей программы, реализация уп-
равляющей программы (рисунок 2.4).
Мотивационно-программно целевое управление осуществляет Коор-

динационный Совет головного вуза как высшая по иерархии структура
управления ИОППВ. Сущность мотивационно-программно целевого уп-
равления заключается в обеспечении координации деятельности его
субъектов по созданию и реализации проекта ИОППВ, объединении це-
лей со средствами их достижения. Реализация проекта ИОППВ предпо-
лагает определение порядка взаимодействия исполнителей, согласова-
ние целей и сроков их достижения, ресурсов и функций управления.
Мотивационно-программно целевое управление реализацией про-

екта ИОППВ органически связывает цели, функции и планы субъек-
тов управления, что создаёт возможность поэтапной и безошибоч-
ной апробации проекта ИОППВ в системе обеспечения качества под-
готовки будущего учителя.
ИОППВ следует реализовать совместно с проблемно-ориентирован-

ным управлением. Сущность проблемно-ориентированного управления
заключается в переходе к активному управлению, опережающему и пре-
дотвращающему возникновение существующих проблемных ситуаций
и противоречий в процессе реализации проекта ИОППВ.
Управление реализацией проекта ИОППВ предполагает работу в на-

правлении создания имиджа интегративного образовательного простран-
ства педагогического вуза, что позволяет скорректировать уже сложив-
шийся образ образовательного пространства и привлечь внимание к его
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Рисунок 2.4
Мотивационно-программно целевое управление интегративным
образовательным пространством педагогического вуза

жизнедеятельности общественности различных организаций и образо-
вательных учреждений, сделать его социально-экономически значимым
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для работодателей, органов местного самоуправления и органов госу-
дарственной власти субъекта РФ. В основу имиджа должны быть по-
ложены стиль внутренних и внешних отношений между образователь-
ными учреждениями, а также создание официальной атрибутики интег-
ративного образовательного пространства педагогического вуза.
В целом, функции управления интегративным образовательным про-

странством педагогического вуза в системе качества профессиональ-
ной подготовки учителя являются следующими (таблица 2.2):

Таблица 2.2
Характеристика функций управления реализацией проекта ИОППВ в

системе обеспечения качества подготовки учителя.
Направления  
функциони-
рования 
ИОППВ 

Функции управления  
реализацией проекта интегративного образовательного 

пространства педагогического вуза 

Обеспечение  
эффективного 
функционирован
ия ИОППВ в 
системе 
обеспечения 
качества 
подготовки 
будущего 
учителя 

-интегративная функция – объединение в многомерный 
социально-педагогический объект взаимодействующие 
образовательные структуры (ДОУ, школы, учреждения 
дополнительного профессионального образования, 
филиалы и др.); 
-административно-организующая функция –
осуществление процесса управления развитием ИОППВ; 
координации взаимоотношений и подчинения усилий всех 
его субъектов для достижении стратегической цели: 
выработка планов достижения цели, подготовка условий 
для реализации деятельности каждой подструктуры, 
входящей в состав ИОППВ; изучение процесса 
реализации поставленных задач, выработка 
управленческих решений, способов стимуляции 
деятельности субъектов управления и контроля за 
выполнением принятых решений и др.; 
-проектировочная функция – осуществление процедуры 
проектирования интегративного образовательного 
пространства педагогического вуза, решение задач 
развития, преобразования, совершенствования, 
разрешения противоречий в функционировании 
образовательных систем;   
- функция планирования и прогнозирования развития 
интегративного образовательного пространства 
педагогического вуза в системе обеспечения качества 
подготовки будущего учителя – определение 
краткосрочной и  долгосрочной перспективы развития 
ИОППВ, получение опережающей информации обо всех 
аспектах функционирования ИОППВ и предвидение  
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 возможных вариантов его развития в соответствии с 
требованиями региона;  планомерное осуществление, 
корректировка и совершенствование образовательной 
деятельности в условиях ИОППВ с учетом 
образовательных и профессиональных потребностей, 
интересов и запросов личности; 
- регулятивная функция – обеспечение и регулирование 
преемственности и последовательности совместной 
деятельности субъектов во всех кластерах-
подпространствах ИОППВ;  
-контрольно-стимулирующая функция направлена на 
создание системы мониторинга качества образования на 
всех уровнях системы обеспечения качества подготовки 
будущего учителя в ИОППВ, проведение системного и 
комплексного анализа управленческой и педагогической 
деятельности ИОППВ, постоянный мониторинг, 
диагностика состояния дел и траектории развития ИОППВ 
в условиях региона. Содержание данной функции связано 
с оказанием своевременной помощи (одобрение, 
поощрение, стимулирование материальное и моральное) 
субъектам ИОППВ; 
-систематизирующая функция – установление 
взаимосвязи между компонентами ИОППВ и сведение их 
в единую, целостную и непротиворечивую систему, 
которой можно управлять и предвидеть последствия 
предпринимаемых педагогических решений; 
-координирующая функция  – согласовывание  действий  
субъектов по функционированию и развитию ИОППВ, 
установление целесообразного отношения всех его 
компонентов и подструктур; 
-конструктивная функция –  детальное представление в 
целостнообъединяющем единстве компонентов, 
подпространств  ИОППВ;  
-законотворческая – разработка нормативно-правовых  
документов, обеспечивающих эффективное 
функционирование ИОППВ в системе обеспечения 
качества подготовки будущего учителя, разработка и 
реализация концепции и программы развития ИОППВ. 

Развитие 
ИОППВ 

самоопределение и самоосуществление траектории 
саморегулируемого развития ИОППВ в системе 
обеспечения качества подготовки будущего учителя. 

Задачи, 
содержание и 
особенности 
выстраивания 
взаимовыгодных 
отношений со 
структурными 

-мониторинговая – отслеживание эффективности 
функционирования ИОППВ, возможности своевременной 
и качественной диагностики и коррекции 
профессиональной подготовки будущего учителя в 
условиях ИОППВ с учетом индивидуальных 
особенностей, запросов, проблем, опыта и т.д.;  
-формирование и развитие мотивации субъектов ИОППВ 
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Таким образом, комплекс организационно-управленческих условий
выступает необходимой и достаточной основой реализации проекта ин-
тегративного образовательного пространства педагогического вуза в
системе обеспечения качества профессиональной подготовки учителей.

Выводы по второй главе
Теоретический анализ проблемы исследования позволил дефиниро-

вать интегративное образовательное пространство педагогическо-
го вуза как упорядоченную, целостную, открытую и динамичную си-
стему образовательных элементов, связанных единой оптимально ка-
чественной, пространственно-временной, социально-обусловленной и
научно-обоснованной структурой, едиными детерминантами, обеспе-
чивающими интеграционные процессы и качество профессиональной
подготовки учителя. При этом проектирование интегративного обра-
зовательного пространства педагогического вуза представляет собой
целенаправленную, социально оправданную, творческую, последова-
тельно-этапную деятельность по созданию гипотетической модели ка-
чественно новой открытой образовательной системы, реальной в кон-
тексте своего практического осуществления в образовательной дея-
тельности высшего учебного заведения.
Интеграция образовательного пространства педагогического вуза осу-

ществляется на общесоциальном, государственном уровне; общенауч-
ном уровне; уровне интегративного образовательного пространства

подразделения-
ми, входящими в 
состав ИОППВ  

на профессионально-личностное саморазвитие и 
самоактуализацию в системе обеспечения качества 
подготовки будущего учителя. 

Задача 
повышения 
продуктивности 
ИОППВ 
 в системе 
обеспечения 
качества 
подготовки 
будущего 
учителя 

-рациональное распределение и перераспределение 
ресурсов  в ИОППВ – материально-техническое, 
финансовое и кадровое обеспечение функционирования 
ИОППВ; оптимизация внутренних резервов данного 
пространства, снижение социальной напряженности и 
обеспечение функциональной комфортности его 
субъектам; 
-формирование конкурентоспособности, престижности, 
инновационного характера деятельности образовательных 
структур, входящих в состав подпространств ИОППВ в 
системе обеспечения качества подготовки будущего 
учителя; 
 -повышение качественного уровня оказания 
образовательных услуг в ИОППВ; 
-расширение номенклатуры реализуемых специальностей 
в ИОППВ, востребованных на рынке труда; 
-диверсифицирование видов образовательных услуг в 
ИОППВ. 
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(принципы и механизмы обеспечения качества образования); уровне
кластеров-подпространств интегративного образовательного простран-
ства педагогического вуза. При этом общая эффективность интеграци-
онных процессов в образовательном пространстве педагогического вуза
зависит от качества процесса управления. В этом контексте под орга-
низационно-управленческими условиями реализации проекта интегра-
тивного образовательного пространства педагогического вуза следует
понимать совокупность взаимосвязанных и взаимообусловленных пе-
дагогических мер, обеспечивающих целенаправленную и систематичес-
кую координацию действий всех его объектов и субъектов на основе
диалогического взаимодействия, объединение их усилий на поэтапную
реализацию процедуры проектирования с целью достижения интегратив-
ного состояния объекта исследования и его функционирование как це-
лостной реальности. Руководство проектом интегративного образова-
тельного пространства педагогического вуза осуществляется в контек-
сте мотивационно-программно целевого управления, включающего в
себя комплекс методических, технологических, программных и инфор-
мационных средств, направленных на поддержку и повышение эффек-
тивности процессов планирования и управления проектом.
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Г Л А В А 3

КОНЦЕПЦИЯ ИССЛЕДОВАНИЯ И ОРГАНИЗАЦИОННО-
ПЕДАГОГИЧЕСКОЕ СОПРОВОЖДЕНИЕ ПРОЦЕССА
ИНТЕГРАЦИИ ОБРАЗОВАТЕЛЬНОГО ПРОСТРАНСТВА
ПЕДАГОГИЧЕСКОГО ВУЗА В СИСТЕМЕ
ОБЕСПЕЧЕНИЯ КАЧЕСТВА ПРОФЕССИОНАЛЬНОЙ
ПОДГОТОВКИ УЧИТЕЛЯ

3.1. Концептуальные положения проектирования
интегративного образовательного пространства педагогического

вуза в системе обеспечения качества профессиональной
подготовки учителя

Методологические основания проектирования интегративного об-
разовательного пространства педагогического вуза. Исследование про-
блемы проектирования интегративного образовательного пространства
педагогического вуза можно продуктивно осуществить, соблюдая науч-
ную преемственность и обобщая опыт и результаты научных разработок
данного направления педагогической теории и практики в стратегии под-
готовки будущего учителя в новых социокультурных условиях. Совре-
менный уровень осмысления процесса проектирования интегративного
образовательного пространства педагогического вуза обеспечен позици-
ей системного методологически ориентированного синтеза знаний: фи-
лософского, общенаучного и конкретно-научного [394], [395].
Ведущим методологическим основанием исследуемой нами научной

проблемы являются существующие подходы в образовании и психоло-
го-педагогические концепции, которые необходимы для решения комп-
лексной проблемы проектирования интегративного образовательного
пространства педагогического вуза в системе обеспечения качества под-
готовки будущего учителя. Представленные в исследовании методоло-
гические подходы, дополняя друг друга, предопределили концептуаль-
ные положения нашего научного исследования и детерминировали так-
тику действий по проектированию интегративного образовательного про-
странства педагогического вуза в системе обеспечения качества под-
готовки будущего учителя.
Системно-деятельностный подход (В.И. Андреев, О.С. Анисимов,

А.Г. Афанасьев, И.В. Блауберг, Л.С. Выготский, Ю.В. Громыко, Е.И. Иса-
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ев, В.П. Кузьмин, А.Н. Леонтьев, B.C. Леднёв, М.И. Махмутов, Ф.И. Пе-
регудов, С.Л. Рубинштейн, В.Н. Садовский, В.А. Сластенин, Н.Ф. Талы-
зина, Г.П. Щедровицкий, Э.Г. Юдин и др.) применим к любым социо-
культурным феноменам и ориентирован на анализ их деятельностной струк-
туры, на проектирование и осуществление деятельности. Разработанный
на общенаучном уровне системно-деятельностный подход обеспечивает
правильную постановку проблемы и задаёт общее направление движе-
ния научного познания.
С позиции системно-деятельностного подхода в нашем исследовании

процесс проектирования характеризуется иерархической, информацион-
ной и логико-функциональной структурой. Он обеспечивает выделение
связей и отношений между составными частями, уровнями, этапами про-
ектирования интегративного образовательного пространства педагогичес-
кого вуза как сложного процесса. Системно-деятельностный подход в
исследовании позволяет выявить «ведущие» и «ведомые» проектировоч-
ные элементы, придать своеобразие интегративному образовательному
пространству педагогического вуза в системе обеспечения качества под-
готовки будущего учителя и его открытость для дальнейшего развития.
Основными принципами системно-деятельностного подхода являют-

ся принципы целостности (такая характеристика объекта, которая позво-
ляет отразить его в единстве элементов и связей), сложности (рассмот-
рение объекта на нескольких уровнях, т.е. иерархичность строения объек-
та) и организованности (структурная упорядоченность объекта).
В методологическом отношении для нашего исследования будут зна-

чимы следующие положения системно-деятельностного подхода: 1) си-
стема – целостное образование; 2) система в структурном отношении
характеризуется аспектом состояния и аспектом движения, развития,
динамики; 3) система как целое характеризуется своими функциями,
через которые она включается в более сложные системы; эти функции
порождает структура, которая обусловливает функции системы в целом,
а также ее частей и элементов; 4) педагогические системы характери-
зуются целесообразностью, т.е. стремлением к достижению целей, что
является одним из ее системообразующих факторов; 5) системе при-
суща иерархичность строения, которая зависит от степени взаимосвязи
ее частей и элементов; 6) в системе различают процессы функциони-
рования и развития; процессы функционирования отражает структура
состояния, процессы развития – динамическая структура [24], [25].
Интегративный подход (А.П. Беляева, Ю.К. Дик, И.Д. Зверев,

В.Н. Максимова, Ю.С. Тюнников, В.Н. Федорова, Н.И. Чапаевым и др.)
обеспечивает создание единого, цельного образовательного объекта.
И.Г. Еременко дает определение интегративному подходу как иссле-

довательскому средству, требующему целостного рассмотрения фактов,
при котором отдельные совокупности раскрываются не в дисперсион-
ном состоянии, а как сложное единство частей [159, 219].
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В качестве ведущих положений для нашего исследования обозначим
следующие идеи интегративного подхода:

 1. Интегративный подход представляет собой всепроникающее дви-
жение составляющих мира, в том числе знаний о нем, путем приобре-
тения этими составляющими гармонической цельности, существующей
до своих частей и не сводимой к ней. Из данного положения вытекает
идея глубинной интеграции, выражаемой формулой «все во всем». В
основе ее лежит понимание мира как целостной совокупности взаимо-
связей и взаимозависимостей всех материальных, энергетических и ин-
формационных феноменов.

2. Целое определяет каждую отдельную составляющую, исходя из
самого себя, в соответствии со своей сущностью. Данное положение
порождает идею первичности целого в ходе осуществления интеграции,
частям которого одновременно свойственна как определенная специа-
лизация, так и функциональная взаимозависимость от целого.

3. Углубление (расширение) внешних или внутренних связей целого
или его частей не должны осуществляться за счет нарушения закона
гармонического равновесия, согласно которому сбалансированное от-
ношение между кооперируемыми частями возможно лишь при усло-
вии сохранения ими исходных признаков в процессе формирования на
их основе целостных новообразований.
Интегративный подход определяет последовательность способов фор-

мирования «логической структуры» целостности по пяти этапам: сово-
купность, когда элементы объединяются по некоторому общему призна-
ку; комплексность как начальная форма синтеза; упорядоченность, когда
возникает отношение порядка между элементами; организация, когда
взаимодействие приводит к новым признакам; система, когда нараста-
ние связей образует целостное единство, выступающее наиболее совер-
шенной формой синтеза объединяемых элементов. Данные этапы выс-
тупают для нашего исследования теоретико-методологическим инстру-
ментарием процессуальной стороны проектирования интегративного об-
разовательного пространства педагогического вуза.
В работах Ю.М. Лотмана [291], Т. Котарбинского [238], В. А. Мол-

чанова [315] рассмотрены механизмы осуществления интегративного
подхода: выявление общего в различном; определение основания ин-
теграции; определение интегратора; акцентуация общего; генерация ин-
тегративного качества. В рамках создаваемой теории механизмов ин-
теграции исследователи (Н.Л. Уварова) выделяют два условия рацио-
нальной интеграции элементов: во-первых, оптимальную координацию,
то есть согласование; во-вторых, концентрацию действий вокруг избран-
ного центра. Так, В. А. Молчанов [315] считает, что одним из условий
интеграции является единство, т.е. совместимость, взаимосвязь и не-
обходимая иерархия целей различных компонентов системы при обес-
печении подчинения целей компонентов единой общей цели системы.
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Общая цель системы является главенствующей и диктует как приори-
тет целей компонентов, так и необходимые в них изменения.
Н.К. Чапаев в своих работах подчеркивает, что «интеграция является

системным образованием, объединяющем в себе: а) интегративное це-
лое, представляющее собой синтез процессуальных и результирующих
составляющих интеграции; б) интеграцию-процесс; в) интеграцию-ре-
зультат, отражающую момент фиксации получения в ходе осуществле-
ния интеграционного процесса определяемого интегрального «продук-
та». Автор выделяет следующие характеристики интегративного цело-
го, которые могут быть использованы в нашем исследовании в каче-
стве критериальных показателей интегративного образовательного про-
странства педагогического вуза: а) универсальность и полиморфичность
интеграции; б) взаимообусловленность процессов интеграции и диффе-
ренциации; в) органическое единство целого и его частей; г) неразрывная
связь процесса и результата [482].
Представленные характеристики свидетельствуют о схожести интег-

ративного и системного подходов. Вместе с тем, различие этих двух
подходов мы объясняем тем, что интеграция предполагает объединение
в целое на основе восполнения его компонентов, предполагающее вза-
имосвязь как внутри элементов, так и между элементами, входящими
в состав системы. Интегративный подход представляет собой объеди-
нение на уровне равнозначных, равноценных элементов при их дефи-
ците и нехватке в системе. Характеризуя объединение элементов в си-
стеме, мы разделяем точку зрения В.А. Энгельгарда, который опреде-
лил три ступени интеграции частей и целого: а) возникновение систе-
мы связей между частями; б) утрата между частями своих первоначаль-
ных идентификационных качеств при вхождении в состав целого; в) по-
явление у возникающей целостности новых свойств, обусловленных как
свойствами частей, так и возникновением новых систем межчастных
связей [521, 10-11]. Интегративный подход позволяет определить, как
разные системы проявляют себя, функционируя и развиваясь, после
объединения в целостнообъединяющее единство на основе восполне-
ния и воссоздания его элементов. Интеграция ведёт к усилению уни-
версальности элементов системы и гармонизации взаимосвязей между
ними, содействует их объединению.
Используя в процессе проектирования механизмы интеграции, мы

придерживались точки зрения Б.М. Бим-Бада, А.В. Петровского, кото-
рые утверждают, что «различные по своим качествам и характеристи-
кам элементы должны быть взаимодополняемыми в своем функциони-
ровании, обладать определенной общностью, совместимостью по отно-
шению к общесистемным качествам и на этой основе могут интегри-
роваться в систему. Совместимость компонентов обеспечивает их ра-
циональные взаимодействия, без которых система немыслима. Вклю-
чение компонентов в систему, развитие и функционирование систем про-



99

исходит, как правило, на основе единого интегративного качества – фун-
дамента, на котором строится вся система» [54].
Смысловой каркас рассматриваемого методологического подхода

выстраивается вокруг определения системообразующего фактора интег-
рации, под которым понимается идея, явление или предмет, способные:
1) объединить в целостное единство компоненты системы; 2) целенап-
равить их; 3) стимулировать целостное деятельное направление; 4) со-
хранить определенную и необходимую степень свободы компонентов;
5) обеспечить саморегуляцию новой системы и ее саморазвитие [36, 18].
Из множества системообразующих факторов В.Г. Афанасьев [25, 96]

выделяет внешние и внутренние факторы. Первые из них – это факто-
ры, которые способствуют возникновению и развитию системы, но в
то же время являются чуждыми для ее элементов, поскольку не обус-
ловливаются и не вызываются внутренней необходимостью к объеди-
нению. Вполне естественно, что они не могут играть главной роли в си-
стемообразовании и принадлежат случаю. Тем не менее, являясь слу-
чайными и внешними по отношению к единичной системе, эти факто-
ры могут быть внутренними и необходимыми в масштабе образующей-
ся в результате интеграции системы. Внутренние системообразующие
факторы – это те, которые порождаются объединяющимися в систему
отдельными элементами, группами элементов или всем их множеством.
Пространственный подход (Г.И. Герасимов, Л.Н. Павленко, А.А.

Факторович, М. Хайдеггер, И.Г. Шендрик и др.) позволяет характери-
зовать такие свойства образовательной системы, как открытость, мно-
гомерность, целостность, непрерывность, её разомкнутость в жизнь. Так,
А.А. Факторович подчеркивает, что последовательная реализация про-
странственного подхода приводит к созданию образовательного про-
странства как хронотопа, адекватного природе личности и характеру
личностного роста [465, 50].
Кризис современной образовательной системы обусловлен ее изначаль-

ной заданностью и завершенностью, ограниченностью передачей инфор-
мации подрастающему поколению (знаний, социального опыта и т.д.). В
связи с этим на современном этапе образовательная система должна при-
обретать пространственную организацию, становиться открытой социокуль-
турной среде, творимой, принципиально незавершенной. Реализация про-
странственного подхода способствует саморазвитию системы. Самораз-
витие – это способность системы к преодолению противоречий своего
развития усилиями самих участников образовательного пространства,
способность к самоуправлению, к непрерывному самообразованию.
Ощущение пространственности в сфере образования связано с фор-

мой всех явлений присвоения индивидом современной ему культуры
как обобщенных способов взаимодействия человека с действительно-
стью и самим собой. Открытое пространство обеспечивает свободу вы-
бора, обретение собственного смысла жизни, что позволяет раскрыть-
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ся субъектности личности. Использование данного подхода позволит при
проектировании интегративного образовательного пространства расши-
рить, приумножить ресурсы, потенциалы вуза.
В нашем исследовании интегративный и пространственный под-

ходы в их взаимосвязи выступают специфической методологией про-
ектирования интегративного образовательного пространства педагогичес-
кого вуза в системе обеспечения качества подготовки будущего учителя.
Сопряженное использование интегративного и пространственного

подходов как методологического инструментария при проектировании
интегративного образовательного пространства вуза раскрывает способы
объединения ресурсов различных учреждений в целостнообъединяющее
единство со всеми присущими данному феномену сущностными чер-
тами (единство многообразного, восполнения и воссоздания компонен-
тов, целостность системы взаимодействия, внутреннюю устойчивость
в изменениях и др.), обеспечивает учёт пространственно-временных вза-
имосвязей его подпространств, местной привязки к определенной тер-
ритории, границ и особенностей образовательного окружения; позво-
ляет сформировать целостное представление о профессиональной пе-
дагогической деятельности, осуществить синтез педагогической теории
и практики в индивидуально-личностном опыте будущего учителя.
Кластерный подход (Я.Н. Дранев, М. Портер, Т.В. Ускова, Т.В. Ци-

хан и др.) раскрывает способы объединения в одной территориальной
зоне совокупности учреждений (подструктур), действующих в опреде-
ленной сфере, взаимодополняющих друг друга и извлекающих выго-
ды из специфических местных активов, совместного расположения и
социальной встроенности.
При реализации кластерного подхода можно выделить несколько

ключевых моментов: во-первых, наличие общей цели; во-вторых, на-
личие правовой основы совместной деятельности субъектов; в-треть-
их, наличие разработанных механизмов взаимодействия, установле-
ния взаимообусловленных функциональных отношений между субъек-
тами, объединяющимися в кластер; в-четвёртых, наличие механизма
управления реализацией кластерного подхода и, в-пятых, наличие тех-
нологий реализации кластерного подхода в соответствии с деклари-
руемыми общими целями; в-шестых, способность кластеров эффек-
тивно использовать внутренние ресурсы.
Кластерный подход используется при стратегическом планировании и

стимулировании инновационной деятельности, так как основывается на де-
ловой активности, инициативности, концентрации усилий его субъектов.
Использование кластерного подхода в нашем исследовании позволяет

разработать структурную и функциональную модели интегративного обра-
зовательного пространства педагогического вуза, определить и обосновать
условия достижения интегративности образовательного пространства пе-
дагогического вуза в системе обеспечения качества подготовки учителя.
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Структурно-функциональный подход (В.С. Готт, Э.П. Семенюк,
А.Д. Урсул и др.) позволяет рассматривать интегративное образователь-
ное пространство педагогического вуза как объект, обладающий структу-
рой, и одновременно как элемент определенного уровня структуры еди-
ной системы. Важнейшими методологическими возможностями, а соот-
ветственно и задачами структурного подхода в исследовании являются: об-
наружение и раскрытие полиструктурной природы интегративного образо-
вательного пространства педагогического вуза в системе обеспечения ка-
чества подготовки учителя, выявление исходных принципов построения и
логики сложных переплетений многих разноплановых его структур, в ос-
нове выделения которых лежат различные системообразующие признаки,
выяснение вопроса о соотношении структуры интегративного образователь-
ного пространства вуза и структуры теоретических знаний о нем.
Структурный подход в научных исследованиях дополняется функци-

ональным подходом, в котором внимание исследователя концентриру-
ется на различных аспектах деятельности системных подструктур ин-
тегративного образовательного пространства педагогического вуза: их
функционировании во времени и пространстве, их функциональном
предназначении и др.

 Вместе с тем исследователи В.С. Готт, Э.П. Семенюк, А.Д. Урсул
выделяют следующие различия методологических акцентов в структур-
ном и функциональном подходах: если структурный подход ориентиру-
ет, главным образом, на рассмотрение порядка и аспектов сосущество-
вания элементов в системе, на их упорядоченность, то функциональ-
ный подход позволяет выявить динамическую организованность систе-
мы, которая означает оптимальное её функционирование, наилучшее
выполнение функций, направленных на сохранение и развитие систе-
мы [123, 153]. Мы разделяем научные позиции С.В. Бобрышова, кото-
рый считает, что полиструктурность исследуемых объектов органичес-
ки сопряжена с их реальной полифункциональностью, поэтому оба под-
хода логично дополняют друг друга [55, 36-37].
Структурно-функциональный подход определяет, что функциональная

характеристика любой части системного объекта – интегративного об-
разовательного пространства педагогического вуза (элемента, подпро-
странства) в основе своей определяется функциями системы как орга-
нической целостности и её подпространств, и кроме того, при изуче-
нии функций интегративного образовательного пространства педагоги-
ческого вуза становится необходимым выход и в более сложную сис-
тему (российское образовательное пространство / мировое образова-
тельное пространство), так как характеристики её качественной приро-
ды, содержания и функций существенно обусловливаются характером
информации, поступающей в исследуемую систему извне.
Синергетический подход (А.И. Аршинова, Н.П. Белоусов, Э.Н. Гусин-

ский, В.А. Журавлев, Л.Я. Зорина, Е.Н. Князев, С.П. Курдюмов, С.В. Куль-



102

невич, И. Пригожин, Г.И. Рузавин, Н.М. Таланчук, Г. Хакен и др.) иссле-
дует деятельность открытых неравновесных и нелинейных систем с целью
изучения процессов самоорганизации и саморазвития социальных и при-
родных явлений. В рамках синергетического подхода рассматриваются за-
кономерности самоорганизации и эволюции сильно неравновесных откры-
тых систем, пребывающих в состоянии неустойчивости [263, 11].
С позиции синергетического подхода образовательное пространство вуза

рассматривается как целое, а каждый его компонент – как сложные само-
развивающиеся системы, которым нельзя насильственно навязывать пути
развития, не определенные потребностями ее субъектов. Отсюда – гибкое
управление, способное «запустить» механизмы самоорганизации и иници-
ировать профессиональное становление студента как «самоорганизующе-
гося субъекта» в интегративном образовательном пространстве. Становит-
ся очевидным, что обращение к идеям синергетики даёт возможность ис-
следовать сущность проектирования интегративного образовательного про-
странства педагогического вуза с точки зрения его открытости, сложнос-
ти, неопределенности, динамичности и автономности.
Из положений синергетики для предмета настоящего исследования

мы выбираем основной синергетический закон, которому необходимо
следовать в проектировании интегративного образовательного простран-
ства вуза, – обеспечение самоорганизации, самореализации и самоак-
туализации. Это означает: в процессе создания целого из хаотично вза-
имодействующих его компонентов целесообразно учитывать, что каж-
дый компонент имеет свой внутренний потенциал, который нужно упо-
рядочить, гармонизировать с целью получения интегрированного цело-
го. Синергетический закон позволяет уяснить, что целое в методологии
понимается как синтез, объединение многообразного, как упорядочен-
ное множество компонентов, подчиненных единым целям и задачам. При
этом, чем органичнее единство многообразия связей с их организаци-
ей, тем целостнее система и тем эффективнее она функционирует и имеет
тенденцию к дальнейшему развитию.
Компетентностный подход (В.А. Адольф, Л.И. Анциферова, В.А. Бо-

лотов, Ю.В. Варданян, Л.В. Елагина, А.В. Ефанов, И.А. Зимняя, Э.Ф. Зеер,
Л.М. Митина, В.В. Сериков, В.М. Шепель и др.) основывается на понима-
нии того, что прогресс человечества зависит не столько от экономи-
ческого роста, сколько от уровня развития личности, что предполагает
переход от классического понятия «человеческие ресурсы» к концеп-
ции «компетентности человека» [241], [59].

 Для нашего исследования имеет большое значение положение
В.А. Адольфа [4], [5, 72-75], который отмечал, при формировании про-
фессиональных компетенций будущего учителя на основе технологий
профессионального образования необходимо руководствоваться следу-
ющими требованиями: альтернативность действий преподавателя, сво-
бода выбора; возможность выбора целей, содержания, сред професси-
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ональной подготовки и вида своей деятельности; оптимальность, т.е. со-
ответствие выбора целям профессионально-педагогической подготовки,
осознанность профессионально-личностного развития в процессе обу-
чения, определенность условий и сфер выбора, способствующая само-
познанию профессионально-педагогических способностей, раскрытию
творческого потенциала; наличие предполагаемых вариантов для реа-
лизации целей профессионально-педагогического развития; возможность
переориентации в выборе путей профессионально-педагогической под-
готовки; логическая взаимосвязь этапов развертывания ситуаций вы-
бора; системность, реализуемая в последовательности актов выбора и
действий по реализации принятых решений.
Проектирование интегративного образовательного пространства педа-

гогического вуза с позиции компетентностного подхода обеспечивает про-
цесс и результат формирования творческой, инициативной, профессио-
нально и социально ответственной личности будущего учителя, готовой
к постановке и решению разнообразных общественных и профессиональ-
ных задач, конкурентоспособной на рынке труда, готовой к постоянному
профессиональному росту, профессиональной мобильности.
Учет компетентностного подхода при проектировании интегративного

образовательного пространства педагогического вуза позволяет расширять
условия, ресурсы, его функциональные возможности для формирования
ключевых компетенций будущего учителя и обеспечивать достижения вы-
сокого качества профессиональной подготовки. В связи с этим, исходной
основой проектирования интегративного образовательного пространства
педагогического вуза является целеобразование – в образе-цели мы, бла-
годаря компетентностному подходу, обосновываем, какие компетенции дол-
жны быть сформированы у будущего учителя, а это требует изменений в
структурной, функциональной, отношенческой, иерархической моделях
интегративного образовательного пространства педагогического вуза.
Аксиологический подход (И.Ф. Исаев, В.А. Сластенин, А.И. Мищен-

ко, Е.Н. Шиянов и др.) ориентирует педагогическую деятельность на
общечеловеческие, национальные и профессиональные ценности, а пе-
дагога – на осознание ценностей своей профессии. Для нашего иссле-
дования имеет значение следующий вывод: совокупность ценностей
(классификации З.И. Равкина, В.А. Сластенина и Е.Н. Шиянова) не может
быть неизменной и окончательно заданной, иначе она будут тормозить
развитие. В.А. Болотов, Е.Н. Исаев, В.И.Слободчиков, Н.А. Шайденко
считают востребованными новые ценности личностно ориентированно-
го образования: саморазвитие, самообразование и самореализацию. В
нашем исследовании проектирование интегративного образовательно-
го пространства педагогического вуза основывалось на использовании
аксиологического компонента. Он создаёт условия для выбора значи-
мых профессиональных ценностей в проектируемом интегративном об-
разовательном пространстве педагогического вуза в системе обеспече-
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ния качества подготовки будущего учителя. Опыт изучения данного под-
хода позволил нам в проводимом исследовании преодолеть существу-
ющее противоречие между объективно предъявляемым обществом к
учителю требованием постоянной ориентировки в проблеме ценностно-
го самоопределения, требующей от него готовности размышлять о своем
месте и назначении, и типовой системой профессиональной подготов-
ки учителя, не создающей достаточных условий, побуждающих к цен-
ностному самоопределению, поиску личностно значимого смысла пе-
дагогической профессии.
Таким образом, рассмотренные нами подходы в комплексе являются

методологическими основаниями исследования и разработки проекта ин-
тегративного образовательного пространства педагогического вуза в си-
стеме обеспечения качества подготовки будущего учителя. Исследователь-
ская позиция системно ориентированного синтеза позволила использо-
вать гносеологический потенциал рассмотренных подходов для решения
обозначенной в данном исследовании междисциплинарной проблемы про-
ектирования интегративного образовательного пространства педагогичес-
кого вуза. Представленные методологические позиции являются той «при-
змой», через которую осуществляется отбор и структуирование общете-
оретических идей, составляющих концептуальную основу проектирова-
ния интегративного образовательного пространства педагогического вуза
в системе обеспечения качества подготовки будущего учителя.
Концептуальные положения проектирования интегративного обра-

зовательного пространства педагогического вуза. Концепция проекти-
рования интегративного образовательного пространства педагогическо-
го вуза представляет собой систему идей, исполняющих роль регулято-
ров в проектировании образовательного объекта, дающих завершенное
представление о его содержании, структуре, функциях, способах управ-
ления и выстраивания педагогически целесообразных взаимоотношений
в системе обеспечения качества подготовки будущего учителя.
Комплексное использование представленных в данном исследовании

методологических подходов позволило вычленить в качестве концеп-
туальных идей следующие положения:

1) интегративное образовательное пространство педагогического вуза
– это система социально-педагогического порядка, создаваемая как
средство для достижения цели его основного субъекта (педагогичес-
кого вуза) – качественной подготовки современного учителя, создание
условий для его целостного профессионально-личностного развития как
специалиста «интегрального профиля». Обозначенная цель направлена
на формирование у будущего учителя профессиональной готовности,
компетентности и системы современных профессиональных компетен-
ций в области учебно-воспитательной, социально-педагогической, ме-
тодической, культурно-просветительской, организационно-управленчес-
кой деятельности. Данная идея лежит в основе разработки обобщенной
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базовой модели интегративного образовательного пространства педаго-
гического вуза и базируется на следующих положениях:

· интегративное образовательное пространство педагогического вуза
в системе обеспечения качества подготовки будущего учителя создаёт
условия для подготовки профессионально и нравственно компетентно-
го, мобильного, творчески мыслящего, общественно активного специ-
алиста, способного действовать в современных условиях мировозрен-
ческо-идеологического плюрализма, экономической и социальной из-
менчивости общества; способствует личностному самоопределению
каждого его субъекта, становления его Я – концепции на идеях гума-
нистической педагогики и психологии;

· создание в контексте регионализации образования в едином обще-
российском образовательном пространстве интегративного образова-
тельного пространства педагогического вуза, объединив взаимосвязан-
ные между собой образовательные, культурно-досуговые, коррекцион-
ные и иные учреждения, с выделением вуза как базового ядра интег-
рируемой системы, с реструктуризацией образовательного процесса и
процесса управления;

· создание интегративного образовательного пространства педагоги-
ческого вуза на основе преемственной взаимосвязи, целостности раз-
личных образовательных учреждений, предоставляет его субъектам ре-
альную возможность получить и постоянно совершенствовать общее и
профессиональное образование, удовлетворять познавательные и духов-
ные потребности;

· содержание образования, реализуемого в вузе, направлено на ов-
ладение студентами интегрированными знаниями как основой подготовки
квалифицированного специалиста, обеспечивает переход от формиро-
вания «узкого» учителя-предметника к подготовке широко образован-
ного в нравственном и профессиональном плане педагога;

· интеграция потенциалов образовательных, культурно-досуговых,
коррекционных и иные учреждений, входящих в состав образователь-
ного пространства педагогического вуза, представляет собой высоко-
эффективную систему обеспечения качества подготовки будущего учи-
теля, формирование специалиста качественно новой формации, способ-
ного к перманентному профессиональному образованию и личностно-
му саморазвитию и самостановлению;

2) интегративное образовательное пространство педагогического вуза
– целостная система. Она состоит из элементов, частей, которые нахо-
дятся в неразрывной связи между собой, образуя тем самым её струк-
туру как целое. Интегративное образовательное пространство педаго-
гического вуза в структурном отношении характеризуется аспектом со-
стояния и аспектом движения, развития /саморазвития. Обозначенная
идея лежит в основе разработки структурной модели интегративного
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образовательного пространства педагогического вуза и определяется
следующими положениями:

· интеграция образовательных, культурно-досуговых, коррекционных
и иных учреждений в интегративное образовательное пространство пе-
дагогического вуза обеспечит условия для преемственности, многоуров-
невости и достижения высокого качества профессиональной подготов-
ки учительских кадров;

· творческое взаимодействие научно-педагогического коллектива вуза
с учреждениями разного уровня как базовыми организациями будет спо-
собствовать повышению профессиональной подготовки студентов и ап-
робации полученных ими знаний на практике;

· интегративное образовательное пространство педагогического вуза
создает реальные условия для развития у студентов потребности и спо-
собности к непрерывному образованию, полноценному удовлетворению
образовательных, духовных и культурных потребностей и запросов, пре-
доставляет свободу выбора способов самообразования, самореализа-
ции в проектируемом пространстве;

3) интегративное образовательное пространство педагогического вуза
характеризуется своими функциями, через которые оно включается в бо-
лее сложные системы – региональное образовательное пространство, рос-
сийское образовательное пространство, мировое образовательное про-
странство (данная идея лежит в основе разработки функциональной мо-
дели интегративного образовательного пространства педагогического вуза
в системе обеспечения качества подготовки будущего учителя);

4) интегративное образовательное пространство педагогического вуза
представляет собой открытую социальную систему, осуществляющую
активное взаимодействие с другими социальными институтами, с од-
ной стороны, и обеспечивает многообразие взаимоотношений его
субъектов в данном пространстве, с другой стороны (данная идея ле-
жит в основе разработки модели взаимодействия субъектов интегратив-
ного образовательного пространства педагогического вуза в системе
обеспечения качества подготовки будущего учителя);

5) интегративному образовательному пространству педагогического
вуза присуща иерархичность строения, которая зависит от степени вза-
имосвязи его компонентов и подпространств (данная идея лежит в ос-
нове разработки иерархической модели интегративного образователь-
ного пространства педагогического вуза в системе обеспечения каче-
ства подготовки будущего учителя);

6) степень интегративности образовательного пространства педагоги-
ческого вуза находится в прямой зависимости от организации образова-
тельного процесса на основе интегративного подхода: восполнение ком-
понентов образовательного процесса требует восполнения компонентов,
подструктур образовательного пространства вуза, что находит отражение
в проекте интегративного образовательного пространства педагогического
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вуза. Данная идея обосновывает положение о том, что внутренняя интег-
рация (образовательный процесс вуза) служит основанием внешней ин-
теграции (образовательное пространство вуза). При этом совокупность
становится интегративной при условии, если она не сводится к сумме
своих составляющих, а ведёт к образованию инновационного педагоги-
ческого качества интегрируемого объекта. В этом процессе мы, основы-
ваясь на исследовании В.В. Щипанова, выделяем следующую последо-
вательность этапов, исходя из степени интенсивности проявления связей
между объектами интеграции: связь – взаимосвязь – взаимодействие –
взаимопроникновение – восполнение – органический синтез [519];

7) Проектирование интегративного образовательного пространства пе-
дагогического вуза в системе обеспечения качества профессиональной
подготовки будущего учителя базируется на объединении и усилении ре-
сурсов, имеющихся в распоряжении вуза и других его субъектов;

8) Интегративное образовательное пространство вуза способствует
широкому и активному использованию вузовского потенциала в реги-
ональном развитии системы педагогического образования, внедрению
учебных, методических, научных разработок, направленных на повы-
шение качества профессиональной подготовки учителя.
Интегративное образовательное пространство педагогического вуза

в системе обеспечения качества подготовки будущего учителя облада-
ет следующими свойствами:

– территориальная целостность: интегративное образовательное про-
странство на основе восполнения компонентного, функционального со-
става входящих в него элементов выступает как единое функциональ-
ное целое, ничто не может быть изъято из целого, к которому оно при-
надлежит, без изменения этого целого и его частей;

– многомерность: в рамках интегративного образовательного про-
странства вуза признается одновременное существование нескольких
реальностей, соприкосновение различных кластеров-подпространств,
функционирующих ранее автономно;

– контактность: связь и взаимодействие между структурными ком-
понентами образовательного пространства педагогического вуза;

– дискретность («единораздельная целостность» А.Ф. Лосев): позво-
ляет разделять интегративное образовательное пространство педагоги-
ческого вуза на составляющие подпространства, не теряя целостнообъ-
единяющего единства;

– открытость: ресурсный обмен с другими образовательными учреж-
дениями, входящими в состав интегративного образовательного про-
странства педагогического вуза;

–детерминированность: интегративное образовательное пространство
взаимообусловлено влиянием внешних и внутренних факторов, обес-
печивающих его развитие. К внутренним факторам можно отнести рас-
ширение образовательного пространства под влиянием новых достиже-
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ний науки, которые ставят вопрос о привлечении дополнительных ре-
сурсов для подготовки будущих специалистов, способных гибко адап-
тироваться к динамично трансформирующемуся миру. Внешними фак-
торами расширения образовательного пространства вуза выступают но-
вые образовательные технологии, которые открывают доступ к неогра-
ниченной информации и расширению потребности в новых интеллекту-
альных ресурсах; потребности общества, тех государственных инсти-
тутов, которые заинтересованы в распространении новых знаний, со-
циально значимых ценностей;

– разноуровневость: интегративное образовательное пространство пе-
дагогического вуза имеет уровневую характеристику, адекватную сис-
теме обеспечения качества подготовки будущего учителя;

– вариативная гибкость: предполагает формирование в интегративном
образовательном пространстве педагогического вуза особого, нелиней-
ного, вариативного характера взаимодействия различных его субъек-
тов и кластеров-подпространств между собой для обеспечения высо-
кого качества подготовки будущего учителя; быстрая адаптация интег-
ративного образовательного пространства к изменяющимся социокуль-
турным условиям;

– преобразовательный характер: интегративное образовательное про-
странство вуза оказывает прямые и опосредованные преобразовываю-
щие воздействия практически на все компоненты процесса профессио-
нальной подготовки будущего учителя;

– динамичность: изменение компонентов интегративного образова-
тельного пространства вуза под влиянием внутренних и внешних ре-
сурсов; его стремление к развитию, преобразованию и совершенство-
ванию, его способность отвечать на императивы времени;

– наполненность образовательными и творческими ресурсами: взаи-
мообогащение ресурсами между подпространствами интегративного
образовательного пространства педагогического вуза, создающими не-
обходимые условия для самореализации индивида, способствующими
самопознанию и становлению личностного начала;

– свободная творческая коммуникация: создание разветвлённой си-
стемы обмена информацией и отношениями между различными компо-
нентами, субъектами интегративного образовательного пространства
педагогического вуза на основе единых ценностно-смысловых приори-
тетов, предполагающих продуктивность взаимодействия, сплоченность,
сознательность, взаимопонимание всех его субъектов.

– иерархичность: порядок и особенности подчинения каждого подпро-
странства в интегративное образовательное пространство педагогическо-
го вуза в системе обеспечения качества подготовки будущего учителя.
Представленная характеристика концептуальных идей позволила оп-

ределить основные принципы его проектирования, которые выполняют
регулятивную функцию в проектировочной деятельности. Основные
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принципы проектирования имеют в определенном смысле универсаль-
ный характер и отражают более высокий уровень научного обобщения.
К ним мы относим:

· принцип интегративности «целостнообъединяющего единства»;
· синергетический принцип «оптимизации процессов саморазвития

и самоорганизации»;
· принцип интегративных полей «единораздельной целостности про-

цессов интеграции и дифференциации»;
· принцип генерируемой интеграции «концентрации кластеров-под-

пространств вокруг единого центра»;
· принцип законосообразности «единства нормативно-правовой базы».
Основные принципы проектирования интегративного образовательного

пространства педагогического вуза характеризуют специфику проектиро-
вочного процесса через практические требования к его осуществлению.

 Выполняя проектирование интегративного образовательного простран-
ства педагогического вуза, мы разработали следующую систему тре-
бований [428, 113]:

· в педагогическом проектировании не возможна точность, при-
сущая технократическому проектированию;

· проект интегративного образовательного пространства педагогичес-
кого вуза должен учитывать изменчивость социокультурной среды;

· совокупность основных принципов проектирования интегративно-
го образовательного пространства должна быть относительно целос-
тной и охватывать все важнейшие компоненты и этапы логической
структуры проектировочной деятельности.
Таковы рассмотренные нами основные концептуальные идеи, прин-

ципы и требования к проектированию интегративного образователь-
ного пространства педагогического вуза в системе обеспечения ка-
чества подготовки будущего учителя. Реализация разработанных по-
ложений, подходов в процессе опытно-экспериментальной работы и
достигнутые при этом результаты представлены в следующих разде-
лах монографии.

3.2. Проектирование модели интегративного образовательного
пространства педагогического вуза в системе обеспечения

качества профессиональной подготовки учителя
Проектирование интегративного образовательного пространства пе-

дагогического вуза в системе обеспечения качества подготовки буду-
щего учителя будет осуществляться путем построения системы идеаль-
ных моделей: обобщенной базовой модели (модели как образца, вби-
рающего в себя систему признаков, которые присущи идеальному эта-
лону) и частных моделей (структурной, функциональной, взаимодей-
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ствия субъектов (отношенческой), иерархической), обеспечивающих
функционирование и развитие создаваемого интегративного образова-
тельного пространства вуза, раскрывающих механизм его построения.
Основываясь на исследовании Ю.Г. Татур [447, 16], в котором опи-

сана стратегия проектирования – нисходящая, восходящая и смешан-
ная, в нашем исследовании за основу взята стратегия нисходящего пе-
дагогического проектирования, когда найденные характеристики элемента
верхнего уровня (обобщенной базовой модели интегративного образо-
вательного пространства педагогического вуза) становятся основани-
ем для проектирования элементов нижнего уровня (частных моделей
интегративного образовательного пространства педагогического вуза).
Выбор такой стратегии объясняется спецификой объекта проектирова-
ния. Для того чтобы показать интегративность образовательного про-
странства педагогического вуза необходимо увидеть проектируемый
объект целостно. Поэтому мы сначала осуществили проектирование
обобщенной базовой модели интегративного образовательного простран-
ства педагогического вуза, определив его кластерную организацию,
выделив его основные метакомпоненты, а затем осуществили проекти-
рование каждого метакомпонента, представив его в частных идеальных
моделях: структурно-содержательный метакомпонент ИОППВ – в струк-
турной модели; пространственно-семантический метакомпонент ИОППВ
– в функциональной модели; коммуникативно-деятельностный метаком-
понент ИОППВ – в модели взаимодействия субъектов (отношенческой);
управленческий метакомпонент ИОППВ – в иерархической модели. Стра-
тегия нисходящего проектирования позволяет в форме проектных ре-
шений гарантировать выполнение заданной на верхнем уровне (обоб-
щенной базовой модели интегративного образовательного пространства
педагогического вуза) цели.
Разработанные и представленные в данном параграфе обобщенная и

частные идеальные модели создавались как гипотетические. Данные
модели отображают предмет исследования, способны замещать его и
отражают новую информацию об исследуемом объекте. Характерным
в плане иллюстрации этого тезиса является сформулированный в ис-
следовании В.П. Борисенкова, О.В. Гукаленко, А.Я. Данилюка вывод,
что «теоретическое моделирование является, пожалуй, единственным
адекватным методом исследования образовательного пространства» [78,
40]. Пи этом «под моделью понимается такая мысленно представляе-
мая или материально реализованная система, которая, отображая или
воспроизводя объект исследования, способна замещать его так, что ее
изучение дает нам новую информацию об этом объекте» [512]. Таким
образом, мы исходили из того, что общим свойством всех моделей яв-
ляется их способность так или иначе отображать действительность. Мо-
дель определяется как некий объект (система), исследование которого
служит средством для получения знаний об оригинале.
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В нашем исследовании под моделью интегративного образователь-
ного пространства педагогического вуза мы понимаем условный об-
раз исследуемого объекта, представленного в наглядном виде с описа-
нием структурных компонентов и их функциональных связей, иерархи-
ей и установлением отношений между его субъектами. При этом сис-
темообразующим элементом проектирования обозначенной модели была
соответствующая цель.
Целеобразование обеспечило стратегемную (образовательная миссия

учебного заведения) характеристику интегративного образовательного
пространства педагогического вуза в системе обеспечения качества под-
готовки будущего учителя. В процессе проектирования уточнялась мис-
сия головного вуза – Ставропольского государственного педагогичес-
кого института, выступающего в роли интегрирующего центра проек-
тируемого образовательного пространства в системе обеспечения ка-
чества подготовки будущего учителя.
Основываясь на исследованиях В.В. Арнаутова, В.И. Данильчука,

А.М. Саранова, Н.К. Сергеева, мы трактуем понятие миссия как осо-
бую совокупность целей и связанных с ними убеждений, отношений
и направлений деятельности, характерных для конкретной образова-
тельной системы [17, 96]. Миссию можно охарактеризовать в следу-
ющих чертах: выражает общие ценности и взгляды; связана с культу-
рой и менталитетом образовательного учреждения; поддерживается
всеми его субъектами; формулируется таким образом, чтобы можно
было оценить, была ли реализована миссия образовательного учреж-
дения и в какой степени. Миссия отвечает на вопросы: что делать? для
кого делать? где делать? как делать?
Миссия Ставропольского государственного педагогического инсти-

тута – предоставлять качественные образовательные услуги в сфере про-
фессионального образования для жителей Ставропольского края посред-
ством приумножения и объединения ресурсов субъектов интегративного
образовательного пространства педагогического вуза.
При проектировании модели образовательного пространства педаго-

гического вуза в системе обеспечения качества профессиональной под-
готовки учителей были определены соответствующие функции.
Функции проектирования интегративного образовательного простран-

ства педагогического вуза по отношению к региону: быть ведущим
ресурсом обеспечения качества подготовки и достижения устойчивого
профессионально-личностного развития будущего учителя на основе
интегративной системы; способствовать повышению социокультурного
потенциала региона, развитию региональной системы обеспечения ка-
чества подготовки будущего учителя, повышению доступности каче-
ственного образования, инвестиционной привлекательности сферы об-
разования, позволяет создавать адаптивную и бюджетосберегающую
систему подготовки конкурентоспособных специалистов, оптимально
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использовать финансовые средства, оперативно решать кадровые про-
блемы в сфере регионального образования.
Функции проектирования интегративного образовательного про-

странства педагогического вуза по отношению к учреждениям, вхо-
дящим в его структуру: осуществление эффективной интеграции уч-
реждений, программ их научной и научно-методической деятельнос-
ти, интеллектуальных потенциалов, информационных и материальных
ресурсов, сопряжение реализуемых образовательных программ; со-
здание бюджетосберегающей системы подготовки, повышения квали-
фикации и переподготовки специалистов с качественно новыми воз-
можностями, эффективное внедрение результатов коллективных науч-
ных исследований в практику и воспроизводство научно-педагогичес-
ких кадров на основе интегрированных целевых программ развития,
создание комфортной среды для профессиональной социализации бу-
дущих учителей, подготовки их к профессиональной деятельности в
условиях модернизации образования.
Функции проектирования интегративного образовательного простран-

ства педагогического вуза по отношению к профессорско-преподава-
тельскому составу учебных заведений: обеспечение благоприятного
нравственно-психологического микроклимата, условий для творческой
самореализации, проектирования траекторий профессионального и лич-
ностного роста педагогических и руководящих кадров в современных
условиях развития региона.
Функции проектирования интегративного образовательного простран-

ства педагогического вуза по отношению к будущим специалистам:
обеспечение нового качества педагогического образования, направлен-
ного на развитие творческого потенциала личности будущего учителя,
его адекватное жизненное самоопределение, быструю адаптацию к мно-
гообразным профессиональным ситуациям; усиление профессиональ-
но-практической подготовки, индивидуализация педагогического обра-
зования; сквозное обучение педагогической профессии; создание ус-
ловий для формирования профессиональной готовности и современных
профессиональных компетенций в области учебно-воспитательной, со-
циально-педагогической, методической, культурно-просветительской,
организационно-управленческой деятельности.
Таким образом, определение миссии Ставропольского государствен-

ного педагогического института является исходным основополагающим
этапом проектирования, раскрывающим и определяющим его главные
конкурентные преимущества – целостность образования, предусматри-
вающего интеграцию всех его подсистем и способствующего дости-
жению качественной подготовки будущего учителя, отвечающего потреб-
ностям современной системы педагогического образования.
Опираясь на общеметодологические основания, представленные в

третьей главе диссертации, законы педагогической логики, в соответ-
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ствии с нашим исследовательским подходом была разработана обоб-
щенная базовая модель интегративного образовательного пространства
педагогического вуза в виде совокупности метакомпонентов (рису-
нок 3.1). Следует отметить, что проектирование обобщенной базовой
модели строится на новой идее, предполагающей, что в ходе исследо-
вания будет осуществляться переход интегративного образовательного
пространства педагогического вуза из объекта инновационных преоб-
разований в позицию субъекта инновационной педагогической деятель-
ности (синергетический подход).
С целью рассмотрения процессов организации и самоорганизации ин-

тегративного образовательного пространства педагогического вуза и фак-
торов, его детерминирующих, нами избран информационно-процессуаль-
ный вид моделирования, который показывает не только процесс развития
и саморазвития системы, но и информирует субъектов моделирования об
основных стратегических и тактических действиях при его реализации.
Обобщенная базовая модель интегративного образовательного про-

странства педагогического вуза представлена соответствующими мета-
компонентами.

1.Структурно-содержательный метакомпонент обобщенной модели
включает в себя совокупность взаимообусловленных и взаимодейству-
ющих образовательных, культурно-досуговых, коррекционных и иных
учреждений. Полнота и интегративность подструктур, входящих в дан-
ный метакомпонент, – важное условие обеспечения качества подготов-
ки и достижения устойчивого профессионально-личностного развития
будущего учителя.

2.Коммуникационно-деятельностый метакомпонент проектируемого
интегративного образовательного пространства вуза определяет особен-
ности отношения (взаимоотношения) субъектов образовательного про-
странства – распределение статусов, ролей, стиль общения и преподава-
ния, пространственную и социальную плотность среды для установления
взаимодействия субъектов образования, наличие творческих групп и т.д.

3. Управленческий метакомпонент позволяет раскрыть соподчинен-
ность интегративного образовательного пространства педагогического
вуза, проектируемого на микроуровне с другими видами образователь-
ных пространств на мезо- и макро- уровнях, их взаимосвязь и взаимо-
зависимость приоритетных направлений деятельности в контексте мо-
дернизации педагогического образования. Данный метакомпонент нахо-
дит отражение в разработке иерархической модели интегративного об-
разовательного пространства педагогического вуза.

4.Пространственно-семантический метакомпонент обобщенной ба-
зовой определяет функции как пространства в целом, так и каждого
его кластера-подпространства. Функции ИОППВ находятся в тесном
взаимодействии и образуют целостную динамическую систему. Про-
странственно-семантический метакомпонент находит отражение в раз-
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работке функциональной модели ИОППВ. Устойчивость функциональ-
ной модели интегративного образовательного пространства педагоги-
ческого вуза определяется взаимосвязью и взаимообусловленностью
всех реализуемых функций.
Проектируемые метакомпоненты интегративного образовательного

пространства педагогического вуза соподчинены друг другу и находятся
между собой во взаимосвязи и взаимозависимости.
В модели у основания ИОППВ обозначена исходная точка – интегра-

тивный образовательный процесс вуза. Это объясняется тем, что в на-
шем исследовании мы показываем, что восполнение элементов обра-
зовательного процесса, выстроенного с учётом интегративного подхо-
да, закономерно потребовало восполнение компонентов в образователь-
ном пространстве педагогического вуза.
В обобщенной базовой модели показано, что на развитие интегратив-

ного образовательного пространства педагогического вуза оказывают
влияние как тенденции мирового образовательного пространства (стрел-
ка № 1),тенденции развития образовательного пространства РФ (стрел-
ка № 2), так и факторы регионального образовательного пространства
(стрелка № 3). Без учета требований мирового образовательного про-
странства невозможно вхождение России в единое мировое образова-
тельное пространство. Уровень федеральных требований обеспечивает
достижения качества образования, повышение конкурентоспособности
и профессиональной мобильности выпускников учебных заведений, уг-
лубление вариативности и индивидуализации образования, развитие си-
стемы обеспечения качества подготовки будущего учителя, интеграция
науки и образования, усиление государственной и социальной поддер-
жки работников и учащихся системы образования, совершенствование
системы подготовки и переподготовки педагогических кадров учреж-
дений образования. Нарушение федеральных требований может приве-
сти к снижению общего уровня образования в обществе, к фактичес-
кому ущемлению образовательных прав граждан. Учет особенностей
региона позволяет принимать во внимание многообразные интересы,
потребности, цели, запросы субъектов региона и преодолевать диспро-
порции в структуре выпусков специалистов из вузов и дефицит про-
фессионалов определенных специальностей. Полнота и непрерывность
регионального образования обеспечивается интеграцией организацион-
ных структур края, образующих полный цикл образовательной деятель-
ности с учетом сформировавшейся социальной среды.
Каждая из граней пирамиды представляет собой один из метакомпо-

нентов ИОППВ, которые детально исследованы нами и представлены в
частных идеальных моделях: структурно-содержательный метакомпонент
ИОППВ – в структурной модели (грань – структура); пространственно-
семантический метакомпонент ИОППВ – в функциональной модели (грань
– функции); коммуникативно-деятельностный метакомпонент ИОППВ – в
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отношенческой модели (грань – отношение); управленческий метаком-
понент ИОППВ – в иерархической модели (грань – иерархия).

 Согласно синергетическому подходу, в данной модели указаны фазы,
наглядно демонстрирующие поступательное движение проектируемого
интегративного образовательного пространства от начальной фазы, ха-
рактеризующейся активной организацией (Ф.1) к фазе сочетания орга-
низации с элементами самоорганизации (Ф.2) и затем к фазе развития
интегративного образовательного пространства педагогического вуза как
самоорганизуемой системы (Ф.3). Переходы от каждой фазы сопровож-
дается более высоким уровнем развития ИОППВ – структуры, функци-
онала, отношений (взаимоотношений), управленческих механизмов. В
нашем понимании эти метакомпоненты ИОППВ сходятся в точке В, что
обозначает в соответствии с синергетическими основаниями моделиро-
вания переход системы на новый качественный уровень, когда органи-
зация интегративного образовательного пространства вуза характеризу-
ется достаточно высоким уровнем интегративности (максимальным).
Обобщенная базовая модель интегративного образовательного про-

странства педагогического вуза будет обеспечивать целостность как уч-
реждений образования, так и личностно-профессионального становле-
ния будущего учителя, что найдет эмпирическое подтверждение в экс-
периментальной главе исследования.
Охарактеризуем разработанные частные исследовательские модели

(структурную, функциональную, взаимодействия субъектов, иерархи-
ческую), представленные в метакомпонентах обобщенной базовой мо-
дели интегративного образовательного пространства педагогического
вуза. Частные модели создавались с опорой на обобщенную базовую
модель интегративного образовательного пространства педагогическо-
го вуза в системе обеспечения качества подготовки будущего учителя
на основании научного поиска автора в течение десяти лет.
Проектирование частных моделей выступает мобилизационным сред-

ством, так как обеспечивает приумножение и изменение качества ре-
сурсов кластеров-подпространств интегративного образовательного про-
странства за счёт комплексного, взаимообусловливающего и взаимо-
подкрепляющего использования 2-х ведущих групп ресурсов, задей-
ствованных в обеспечении качества подготовки будущего учителя:
объектно-менеджерских (кадровые, финансовые, организационно-управ-
ленческие, учебно-методические, научно-исследовательские, материаль-
но-технические, имиджевые, социокультурные и др.) и ситуативно-
субъектных (ресурсы, связанные с созданием ситуаций профессиональ-
но-ориентированной проблематизации педагогического сознания, ситу-
аций порождения творческого мышления, ситуаций экзистенционального
освоения мира детства, ситуаций синхронного освоения событийной
реальности жизни и развития ребенка и др.).
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1. Структурная модель интегративного образовательного простран-
ства педагогического вуза (отображает структурно-содержательный ме-
такомпонент ИОППВ, представленный в обобщенной базовой модели).
В науке под структурой понимается внутренняя форма организации объекта

и его материального содержания [82, 60-63], [231, 60-63], [299], [518].
Основываясь на структурно-функциональном, пространственном и

кластерном подходах, в нашем исследовании под структурной идеаль-
ной моделью интегративного образовательного пространства педагоги-
ческого вуза мы понимаем такое отображение, которое описывает на
формальном языке совокупность устойчивых связей между кластера-
ми-подпространствами интегративного образовательного пространства
педагогического вуза с их элементным составом, обеспечивающих его
целостность. Разработка структурной модели интегративного образова-
тельного пространства педагогического вуза осуществлялась на осно-
ве использования кластерного подхода, позволившего представить груп-
пировку его подпространств и выработать стратегию установления вза-
имообусловленных функциональных отношений между подструктура-
ми представленной образовательной целостности.
Модель структуры интегративного образовательного пространства

педагогического вуза представлена на рисунке 3.2.
Создавая организационную структуру ИОППВ, мы понимали, что каж-

дый его кластер-подпространство должен находиться в определенной и
значимой системообразующей последовательности, быть чувствитель-
ным к происходящим внутренним и внешним воздействиям, изменени-
ям, способным к саморазвитию в системе обеспечения качества под-
готовки будущего учителя.

 В представленной структурной модели видно, что государственное
образовательного учреждение высшего профессионального образова-
ния Ставропольский государственный педагогический институт об-
разует ядро интегративного образовательного пространства педагоги-
ческого вуза, обеспечивая его организационное единство, открытость
социуму, культуре, традициям, запросам населения и всем образователь-
ным структурам кластеров- подпространств ИОППВ.
При сохранении общей целостности само интегративное образователь-

ное пространство педагогического вуза, учитывая кластерную органи-
зацию, дифференцируется на 7 крупных кластеров-подпространств: кла-
стер- подпространство, объединяющее базы практик; кластер-подпрос-
транство, объединяющее учреждения, осуществляющие опытно-экспе-
риментальную работу; кластер-подпространство, объединяющее пред-
ставительства и филиалы вуза; кластер-подпространство, объединяющее
учреждения художественно-эстетического профиля; кластер-подпрост-
ранство, объединяющее учреждения, обеспечивающие его субъектам
обучение в магистратуре и аспирантуре; кластер-подпространство,
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объединяющее учреждения, обеспечивающие коррекционную помощь
и социальную реабилитацию; кластер- подпространство, объединяющее
учреждения, осуществляющие повышение квалификации и професси-
ональную переподготовку педагогических кадров.
Данные кластеры-подпространства объединяют образовательные,

культурно-досуговые, коррекционные и иные учреждения, реализующие
образовательные, культурно-просветительские, оздоровительные, коррек-
ционные программы различных уровней и осуществляющие целенап-
равленную подготовку, переподготовку и повышение квалификации пе-
дагогических кадров с учётом единства образовательной и научно-ис-
следовательской деятельности. Определим и опишем, как влияют кла-
стеры-подпространства ИОППВ на обеспечение качества подготовки
современного специалиста, на создание ситуаций развития профессио-
нальных компетенций будущего учителя, на овладение расширяющим-
ся спектром видов профессиональной деятельности.
Так, кластер-подпространство ИОППВ, объединяющее базы прак-

тик, включает в себя дошкольные образовательные учреждения, шко-
лы, МУЗ СГС Дом ребенка, которые обеспечивают условия для про-
хождения педагогической практики студентами вуза, организации экс-
периментальных площадок, проведения практических занятий, апроба-
ции различных развивающих педагогических технологий.
В состав данного кластера-подпространства входит дошкольное под-

разделение ГОУ ВПО СГПИ «Радуга», имеющее все условия для вос-
питания, обучения и развития детей от 2 до 7 лет: современный оздоро-
вительный комплекс, кабинеты для развития творческих начал ребёнка:
театральная и изостудия, музыкальный и хореографический классы, ка-
бинет художественно-ручного труда, компьютерно-игровой комплекс и
др. Дошкольное подразделение является базой практики студентов вуза.
На протяжении всех лет обучения будущие педагоги не только познают
теоретические основы своей профессии, но и имеют возможность по-
стоянно на практике закреплять полученные в стенах института знания,
убеждаться в верности выбранной специальности, учиться любить и ува-
жать мнение своих подопечных, организовывать с детьми и их родите-
лями различные досуговые мероприятия.
Характеризуемый кластер-подпространство позволяет будущим спе-

циалистам формировать и реализовывать свои профессиональные уст-
ремления, адаптироваться в социально-профессиональном сообществе.
Это подпространство создает оптимальные условиях органического
объединения теоретической и практической подготовки будущих специ-
алистов, когда студент непосредственно на практике осваивает теорети-
ческие построения моделей личностно ориентированного образования,
вариативные модифицированные и нормативные программы, техноло-
гии воспитания, обучения детей дошкольного и младшего школьного
возраста. Подпространство ИОППВ, объединяющее базы практик, по-
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зволяет студентам уже в период обучения оценить уровень и качество
своей профессиональной подготовки, отрефлексировать и скорректиро-
вать характер личностного взаимодействия не только с сокурсниками,
преподавателями, но и воспитателями, учителями, детьми дошкольного
возраста, младшими школьниками и их родителями. Единые требова-
ния к реализации программ педагогической практики данными образо-
вательными структурами являются логическим продолжением теорети-
ческого обучения. Непрерывность содержания педагогической практи-
ки в рамках обозначенного кластера-подпространства заключается в
том, что пролонгированы теоретический, методический, практический
и рефлексивный аспекты содержания. Теоретический компонент обес-
печивает возможность студенту осознать и осмыслить метазнания, по-
нятия, педагогические категории и т.п. в реальной педагогической прак-
тике. Методический компонент создаёт условия для освоения опыта про-
фессиональной деятельности, моделирования различных видов и форм
организации жизнедеятельности ребенка, выработки индивидуального
профессионального стиля. Практический компонент выступает основой
формирования практических навыков по созданию пространственно-
предметной развивающей среды образовательных учреждений. Рефлек-
сивный компонент побуждает к формированию профессионального иде-
ала, индивидуально-творческого стиля, к самопознанию, самовоспита-
нию и самообразованию. Содержание педагогической практики для сту-
дентов 1-3 курсов направлено на апробацию отдельных методов, средств
воспитания, обучения и развития детей, организацию различных инно-
вационных моделей деятельности как условий развития личности ребен-
ка, а на выпускных курсах – создания авторских программ и техноло-
гий, что составляет их багаж как выпускника ИОППВ. Вместе с тем в
рамках данного кластера-подпространства осуществляется интеграция
профессиональных контактов теоретиков (профессорско-преподаватель-
ского состава вуза) и практиков (воспитателей, учителей), позволяю-
щая решать актуальные проблемы в области педагогической науки. Ха-
рактеризуемое кластер-подпространство создаёт условия для практико-
ориентированного характера подготовки будущих учителей, формиро-
вания у них современных профессиональных компетенций в области
учебно-воспитательной, социально-педагогической, методической, орга-
низационно-управленческой деятельности.
Обозначенный кластер-подпространство ИОППВ осуществляет фор-

мирование у учащихся (МОУ СОШ) ранней педагогической направлен-
ности и устойчивого интереса к педагогической деятельности. В шко-
лах совместными усилиями учителей и профессорско-преподавательс-
кого состава вуза создавались профильные классы, обеспечивающие
формирование профессионального интереса и определяющие выбор про-
филя вуза для поступления.
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Кластер-подпространство ИОППВ, объединяющее учреждения, ко-
торые осуществляют опытно-экспериментальную работу, предпола-
гает организацию в базовых учреждениях (ДОУ, школы) ИОППВ раз-
личных экспериментальных площадок и лабораторий, проводящих ис-
следование приоритетных направлений развития системы образования,
осуществляющих апробацию и отслеживание эффективности различных
инновационных систем и методик. Цель их заключалась в создании ус-
ловий для решения актуальных проблем детства, личности и разработ-
ки развивающих технологий, позволяющих удовлетворять запросы ре-
гиона в нововведениях, формах подготовки и переподготовки педаго-
гических, управленческих и иных кадров. Основные направления опыт-
но-экспериментальной работы задаёт головной вуз. Так, в Ставрополь-
ском государственном педагогическом институте функционирует крае-
вая научно-исследовательская лаборатория «Антропология детства» (под
руководством ректора вуза – доктора пед. наук, профессора Л.Л. Редь-
ко), разрабатывающая научные проекты, рассматривающие субъекта в
интегративном образовательном пространстве вуза как человека цело-
стного, носителя духовного начала, свободного в выборах способов
познания и деятельности, наделённого стремлением к постоянному не-
прерывному саморазвитию, самостановлению на основе самотворчества.
В состав данной научно-исследовательской лаборатории наряду с уче-
ными вуза (докторами, кандидатами наук) входят учителя школ, вос-
питатели. Объединенные единым научным полем субъекты, вовлечен-
ные в опытно-экспериментальную работу, в рамках образовательных
структур ИОППВ исходят из признания того, что человек – это уникаль-
ное, свободное, целостное существо, имеющее телесно-душевно-духов-
ную организацию. Целостность процесса подготовки будущего учителя
обусловлена направленностью каждого его этапа и каждой изучаемой
дисциплины на обеспечение ориентировки специалиста в полисистем-
ном пространстве педагогической реальности. В связи с этим участни-
ками лаборатории разработана интегрированная дисциплина «Педагоги-
ческая антропология», которая внедряется в образовательный процесс
на всех специальностях и уровнях образования, обеспечивающая воз-
можность получения будущими учителями антропоориентированной,
системно упорядоченной образовательной информации, раскрывающей
сущность человека «как предмета воспитания» и био-психо-социокуль-
турной системы. Вместе с тем на каждом уровне педагогического об-
разования в контексте антропологического подхода содержание теоре-
тической подготовки будущего учителя включает в себя понимание об-
разовательного процесса как целостного, ценностного, неповторимого
и уникального, создающего условия для самопостижения и самопоз-
нания в профессиональной деятельности; понимание того, что развитие
растущего человека есть цель более значимая, чем усвоение комплек-
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са данных о мире, определяющая конкретное содержание, формы и мето-
ды педагогического образования. В контексте исследований обозначенной
лаборатории в вузе преподавателями, студентами совместно с воспитате-
лями базового дошкольного подразделении «Радуга» осуществляется ис-
следование проблемы предшкольной подготовки детей 5-6 лет, не посе-
щающих детские сады с учётом региональных особенностей Ставрополь-
ского края и его многонациональной составляющей.
Таким образом, характеризуемый кластер-подпространство ИОППВ

создаёт систему научных исследований как тематических, фундамен-
тальных, так и прикладных направлений в деятельности всех субъектов
данного подпространства, обеспечивает взращивание научного потен-
циала с первых шагов профессионального становления будущего учи-
теля, формирует у него современные профессиональные компетенции
в области учебно-воспитательной, социально-педагогической, методи-
ческой, организационно-управленческой деятельности.
Кластер-подпространство ИОППВ, объединяющее представитель-

ства и филиалы вуза. Появление данного подпространства в структуре
ИОППВ связано с реализацией краевой Программы модернизации про-
фессионального образования и обеспечивает решение проблемы нево-
стребованности педагогических кадров со средним профессиональным
образованием на рынке труда, предоставляет возможность студентам
осваивать широкий спектр основных и дополнительных профессиональ-
ных образовательных программ, гарантирует конкурентоспособность
специалистов, их социальную мобильность, делает их социально защи-
щенными в условиях сужающегося рынка труда из-за демографичес-
ких проблем и тем самым решает кадровые проблемы в регионе (рота-
ция педагогических кадров, вакансии, учительская безработица).

 Кластер-подпространство ИОППВ, объединяющее учреждения,
которые обеспечивают коррекционную помощь и социальную реаби-
литацию имеет большое значение в реальных условиях социума, осу-
ществляя подготовку головным вузом специалистов по востребован-
ным в наиболее проблемных социальных учреждениях специальнос-
тям – детских домах, патронатных семьях, интернатах для детей с осо-
бенностями в развитии и тяжелыми физическими и психическими по-
ражениями, сотрудников и руководителей домов ребенка, спецшкол,
приемников и распределителей, а также для реализации инклюзивной
модели образования и др.
Данное подпространство объединило следующие образовательные

учреждения: Центр помощи детям с сохранным и отклоняющимся раз-
витием (на базе головного вуза), МУЗ СГС Дом ребенка, детское от-
деление Краевой клинической психиатрической больницы, реабилита-
ционный центр, Краевой территориальный центр социальной помощи
семье и детям, Центр психолого-педагогической реабилитации и коррек-
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ции (г. Кисловодск), психологический центр «Доверие», центр помо-
щи детям с ограниченными возможностями (г. Ставрополь), МС (К) ОШ
№ 33, № 36, МС (К) ОШ №18 (г. Кисловодск), ДОУ № 39,45, 54, 56.
В рамках обозначенного кластера-подпространства ИОППВ осуще-

ствляется эффективная психолого-педагогическая поддержка, коррек-
ционная помощь всем нуждающимся субъектам социума. Одновремен-
но с этим в образовательных структурах этого кластера-подпростран-
ства проходят практику студенты факультета специальной педагогики
ГОУ ВПО СГПИ, которые реализуют новые коррекционно-развивающие
технологии в работе с детьми с нарушением слуха, зрения, опорно-дви-
гательного аппарата, речи, интеллектуального развития, с девиантным
поведением; овладевают навыками индивидуальной коррекционной раз-
вивающей работы с детьми, имеющими отклонения в развитии. Основ-
ной целью практики является овладение студентами системой специаль-
ных педагогических и психологических знаний, умений и навыков, по-
зволяющих осуществлять дифференциальную диагностику нарушений,
планировать и проводить коррекционную работу в условиях специаль-
ных дошкольных учреждений и общеобразовательных школ. Данный
кластер-подпространство обеспечивает формирование у будущих спе-
циалистов следующих современных профессиональных компетентнос-
тей в области учебно-воспитательной, социально-педагогической, ме-
тодической, организационно-управленческой деятельности, при этом для
развития социально-педагогической компетенции данный кластер-под-
пространство является ведущим.
Внедрение инклюзивного образования в России предполагает под-

готовку учителей для работы в условиях традиционной школе с деть-
ми, имеющими ограниченные возможности, развитие у детей-инвали-
дов активной поведенческой установки на уверенное позиционирова-
ния себя в современном обществе, создание безбарьерной среды обу-
чения. Интеграция всех направлений деятельности в характеризуемых
образовательных учреждениях обеспечивает формирование у будущих
специалистов терпимости и потребности получать качественный резуль-
тат в деятельности с детьми с ограниченными возможностями; новой
культуры общественного отношения к инвалидам с учетом российс-
ких традиций и опыта в деле воспитания и обучения детей с особыми
нуждами, а также современных научных тенденций и международных
требований к уровню подготовки специалистов. Общие подходы к спе-
циалистам в контексте определяемого кластера-подпространства
ИОППВ обеспечивают формирование у студентов мировоззренческо-
го, психологического и эмоционального отношения к будущей про-
фессии, воспитание у них готовности интегрироваться в мир проблем-
ных детей, готовности принимать ребенка с психофизическими недо-
статками как объекта педагогической деятельности.
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Кластер-подпространство ИОППВ, объединяющее учреждения
художественно-эстетического профиля, создаёт возможность для под-
готовки будущего специалиста, обладающего художественным созна-
нием, общечеловеческими ценностями, способного к творческой дея-
тельности, к проявлению эстетического отношения к окружающему
миру. Данное подпространство объединило следующие образователь-
ные учреждения: Краевой Центр эстетического воспитания детей им. Ю.А.
Гагарина (часть помещений передано Министерством образования Став-
ропольского края головному вузу в безвозмездное пользования для ре-
ализации образовательного процесса и подготовки будущих учителей
факультета искусств), художественное училище, детскую художествен-
ную школу, Ставропольский Краевой колледж искусств, Ставропольс-
кий Дворец детского творчества, Дворце культуры и спорта, городс-
кой дом культуры, МОУ ДО Центр детского творчества Промышленно-
го района г. Ставрополя, МОУ ДО детская школа искусств, муници-
пальная детская хореографическая школа, Государственная Ставрополь-
ская краевая филармония, Ставропольский академический театр драмы
имени М.Ю. Лермонтова и др. – на основе учебных, научных и социо-
культурных направлений деятельности при сохранении единой страте-
гической цели и специфических задач ИОППВ. Характеризуемый клас-
тер-подпространство обеспечивает создание условий для эстетическо-
го и художественного развития и образования студентов, формирова-
ния культурно-просветительской компетентности (подразумевающей ов-
ладение – средствами художественной выразительности различных ви-
дов искусств), художественного вкуса и оценочных критериев в кон-
тексте духовно-нравственных и эстетических идеалов. Совокупность
всех средств и форм организации художественно-эстетической деятель-
ности, их взаимовлияние обеспечивают целостность художественного
воспитания будущих учителей и одновременно открывают перспективы
профессионально-педагогического роста специалистов – хореографа,
музыканта, изоруководителя, дизайнеров с высокой общей и профес-
сиональной подготовкой, развитыми творческими способностями. В
специалистах столь широкого профиля очень нуждаются в настоящее
время дошкольные учебные заведения, школы и учреждения дополни-
тельного образования. Обозначаемый кластер-подпространство ИОППВ
создаёт единое художественное пространство, обеспечивающее профес-
сионально-личностную подготовку будущего учителя, интегрирующую
гуманитарную, культурологическую, интеллектуальную, эстетическую
направленность. Поэтому в содержательно-целевом аспекте деятельность
образовательных учреждений данного подпространства ИОППВ обес-
печивает художественно-эстетическое образование студентов в двух на-
правлениях: общекультурное художественно-эстетическое образование;
специальное – музыкальное, художественно-изобразительное, хореогра-
фическое, дизайнерское образование.
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Кластер-подпространство ИОППВ, объединяющее учреждения,
которые обеспечивают его субъектам обучение в магистратуре и ас-
пирантуре, позволяет реализовать послевузовское образование, создаёт
условия для осуществления научно-исследовательской деятельности.
Кластер-подпространство ИОППВ, объединяющее учреждения, ко-

торые осуществляют повышение квалификации и профессиональную
переподготовку кадров, создаёт условия для повышения квалификации
и профессиональной переподготовки специалистов системы педагогичес-
кого образования Ставропольского края, способствует стабилизации рын-
ка педагогического интеллектуального труда, снижению социальной на-
пряженности, содействует профессиональной мобильности и социальной
защищённости специалистов с профессиональным образованием.
Необходимость обновления и расширения профессиональных знаний

работников сферы образования, учителей, руководителей образователь-
ных учреждений во многом обусловили открытие в 2003 году в Став-
ропольском государственном педагогическом институте Центра профес-
сиональной подготовки и переподготовки кадров.
Рассматриваемый кластер-подпространство ИОППВ направлен на об-

новление теоретических и практических знаний, умений и навыков спе-
циалистов, их уровня компетенций в области учебно-воспитательной,
социально-педагогической, методической, культурно-просветительской,
организационно-управленческой деятельности для выполнения нового
вида профессиональной деятельности. Функционирование данного кла-
стера-подпространства обеспечивает: 1) возможности развития профес-
сионального мастерства педагогических кадров в решении основных
задач модернизации образования; 2) осуществление переподготовки на
новые специальности с учетом требований регионального рынка труда;
3) разработку регионального механизма стратегического и оперативно-
го планирования системы повышения квалификации и переподготовки
педагогических кадров с учетом перспектив инновационного движения
и будущих изменений в экономике и социальной сфере Ставропольс-
кого края. Наличие данного кластера-подпространства в структуре
ИОППВ даёт возможность обеспечить повышение квалификации и про-
фессиональную переподготовку педагогов в сети филиалов, предста-
вительств вуза по месту жительства без их дорогостоящего команди-
рования в центр, гарантирует конкурентоспособность специалистов, их
социальную мобильность и тем самым в полном объеме может решать
проблемы дефицита педагогических кадров в регионе.
Между кластерами-подпространствами, представленными в структур-

ной модели ИОППВ, нет жестко очерченных границ. Обозначенные кла-
стеры-подпространства обеспечивают формирование всех видов про-
фессиональных компетенций будущего учителя в области учебно-вос-
питательной, социально-педагогической, методической, культурно-про-
светительской, организационно-управленческой деятельности. При этом
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для развития какой-то определённой компетенции кластер-подпростран-
ство может являться ведущим, например кластер-подпространство,
объединяющее учреждения, которые обеспечивают коррекционную по-
мощь и социальную реабилитацию, формирует профессиональную ком-
петенцию в области социально-педагогической деятельности; подпрос-
транство, объединяющее учреждения художественно-эстетического про-
филя, формирует профессиональную компетенцию в области культур-
но-просветительской деятельности и др.
Взаимосвязь, преемственность и согласованность структур, входящих

в состав кластеров-подпространств интегративного образовательного
пространства педагогического вуза, скреплена системными связями. В
представленной модели кластеры-подпространства накладываются друг
на друга, образуя целостнообъединяющее единство. В ходе интеграции
осуществляется не только нарастание взаимосвязи между кластерами-
подпространствами интегративного образовательного пространства вуза,
но и изменение их свойств, так как кластеры-подпространства могут
восполнять себя за счет потенциала других подпространств ИОППВ.
Преобразования в деятельности одного из образовательных структур
кластера-подпространства ИОППВ неизбежно сказываются на работе
других кластеров-подпространств ИОППВ. Интеграция проявляется во
всех подструктурах образовательного пространства как усиление уни-
версальных элементов и гармонизация взаимосвязей между ними. Бла-
годаря такой структуре, интегративное образовательное пространство
вуза достигает «эмерджентного эффекта», т.е. эффекта системы за счет
взаимодействия и интеграции внутриструктурных элементов.

2. Функциональная модель интегративного образовательного про-
странства педагогического вуза (рисунок 3.3) отображает пространствен-
но-семантический метакомпонент ИОППВ.
В педагогической науке под функцией понимают качественную ха-

рактеристику, направленную на сохранение, поддержание и развитие
педагогической системы. Функциональная модель интегративного об-
разовательного пространства педагогического вуза определяет как фун-
кции управления реализацией проекта ИОППВ, так и функции каждого
его кластера-подпространства, объединяющего образовательные струк-
туры в целостное единство. Функции ИОППВ основываются на приори-
тетных направлениях государственной политики в сфере образования
(сохранение единого образовательного пространства, обеспечивающе-
го формирование конкурентоспособного дипломированного специали-
ста; развитие современной системы качественной подготовки педаго-
гических кадров и др.), определяются задачами формирования и раз-
вития социальной и образовательной политики региона, обеспечиваю-
щими на основе саморазвития формирование человека с личным су-
веренитетом, свободного и творческого, способного непрерывно само-
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П.6- кластер-подпространство ИОППВ, объединяющее учреждения, обеспечивающие обучение в магистратуре и аспирантуре 
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определяться не только и не столько по целям узкопрофессиональной
деятельности, сколько на основе общечеловеческих ценностей.
Представленная функциональная модель свидетельствует, что интег-

ративное образовательное пространство педагогического вуза – это
сложная многофункциональная педагогическая система. Устойчивость
функциональной модели интегративного образовательного пространства
педагогического вуза определяется взаимосвязью и взаимообусловлен-
ностью всех существующих функций.

3. В качестве следующей частной модели нами была разработана мо-
дель взаимодействия субъектов интегративного образовательного про-
странства педагогического вуза (отношенческая модель) в системе
обеспечения качества подготовки будущего учителя (отображает ком-
муникативно-деятельностный метакомпонент ИОППВ, представленный в
обобщенной базовой модели).
Данная модель раскрывает различные формы взаимодействия меж-

ду образовательными структурами, входящими в состав кластеров-под-
пространств интегративного образовательного пространства педагоги-
ческого вуза, основанных на долгосрочных целевых программах и раз-
личных планах совместной научно-образовательной деятельности, до-
говоров о сотрудничестве, где указываются обязанности сторон, сущ-
ность взаимоотношения, условия деятельностной кооперации. Отноше-
ния между учреждениями, входящими в состав интегративного обра-
зовательного пространства педагогического вуза, строятся на услови-
ях сочетания кооперирования и интеграции (смешанный тип взаимодей-
ствия). С одной стороны, предусматривается равноправное сотрудни-
чество с сохранением юридического статуса учебных заведений, а с
другой стороны, интеграция позволяет взаимно координировать и ин-
тегрировать содержание образования, совершенствовать практическую
подготовку и эффективно использовать структурные подразделения ин-
тегративного образовательного пространства в системе обеспечения ка-
чества подготовки будущего учителя. Сущность взаимодействия субъек-
тов интегративного образовательного пространства педагогического вуза
представлена на рисунке 3.4.
Связующим стержнем в модели взаимодействия субъектов интегра-

тивного образовательного пространства педагогического вуза выступает
целеполагание как структурообразующий элемент (образовательная мис-
сия учебного заведения – СГПИ) (5). Трансцендентное поле (3а) пред-
ставляет собой пространственное поле интегративных отношений, вклю-
чает в себя установление отношений субъектов интегративного образо-
вательного пространства на основе установления между ними прямых и
обратных связей, соединяет образовательные подструктуры, входящие в
состав ИОППВ (1) и (2) в социально-значимые взаимодействия (3), про-
ецирующиеся на плоскость 4 и индуцирующие сферу отношений субъек-
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тов интегративного образовательного пространства педагогического вуза
(6), построенную на основе деятельностной интеграции и кооперации.
В представленной модели можно наблюдать, что коммуникативные

установки субъектов интегративного образовательного пространства
педагогического вуза выстраиваются на основе ценностно-профессио-
нального общения, удовлетворения коммуникативных потребностей его
субъектов в плане профессионально-личностного становления.
Установление взаимодействия между субъектами интегративного об-

разовательного пространства вуза осуществляется на основе связанно-
сти определенным семантическим полем, общности в ценностях, в ви-
дении проблем, путей и способов их решения.
Модель взаимодействия субъектов учитывает направленность ин-

тегративного образовательного пространства педагогического вуза на
деятельностно-коммуникативное расширение (обновление) опыта,
обеспечивает высокий уровень эмоционально-ценностного отноше-
ния между его субъектами.
Интегративное образовательное пространство педагогического вуза

предполагает установление многопрофильного взаимовыгодного сотруд-
ничества различных образовательных учреждений, входящих в состав
интегративного образовательного пространства педагогического вуза.
При проектировании модели интегративного образовательного про-

странства педагогического вуза было необходимо предусмотреть откры-
тость, диалогичность всех кластеров-подпространств, обеспечивающих
учет интересов субъектов, эмоционально-оценочного отношение к раз-
личного рода событиями др.
В интегративном образовательном пространстве важно установить

профессионально-значимые взаимодействия в инструментальной орга-
низации системы отношений всех субъектов данного пространства.
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  6               5 

                  
 
 
                                     

     1                 2    3а 

Рисунок 3.4
Модель взаимодействия субъектов интегративного
образовательного пространства педагогического вуза
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Профессионально-значимые взаимодействия между субъектами об-
разовательных структур, входящих в состав кластеров-подпространств
интегративного образовательного пространства педагогического вуза,
имеют свои специфические способы:

-интегративный «линейный» тип взаимодействия между субъектами
ИОППВ характерен для субъектов с невысоким уровнем интегративно-
сти и представляет собой возможность через взаимодействия реализо-
вывать свои профессиональные интересы;

-дифференцированно-интегративный нелинейный тип взаимодействия
предполагает дифференцированный подход к выявлению уровней про-
фессиональных затруднений, запросов и интересов субъектов ИОППВ,
предоставление им возможности для выбора вариативного содержания
и способов деятельности в интегративном образовательном простран-
стве педагогического вуза;

-интегративно-структуированный тип взаимодействия характерен для
субъектов, которые стремятся к интегративному профессионально-лич-
ностному развитию, к усвоению интегративной информации, к реали-
зации своего потенциала в интегративных способах деятельности. Этот
тип взаимодействия представляет каждому субъекту ИОППВ возмож-
ности для осуществления нелинейной ситуации открытого диалога, ос-
нованного на прямой и обратной связи.
Взаимодействие между головным вузом, выступающим в роли ин-

тегрирующего центра, и кластерами-подпространствами, входящими в
состав интегративного образовательного пространства, имеют свои осо-
бенности. При этом необходимо подчеркнуть, что между субъектами
интегративного образовательного пространства педагогического вуза
устанавливаются отношения, построенные на основе рефлексивного са-
моразвития, самоопределения, самореализации и единых ценностно-
смысловых ориентиров. Содержание и формы взаимодействия между
субъектами различных подструктур ИОППВ характеризуются встречным
и однонаправленным движением к единой цели.

4. Рассматривая интегративное образовательное пространство как
сложную образовательную структуру в системе обеспечения качества
подготовки будущего учителя, опишем его управленческий компонент
в частной иерархической модели ИОППВ. Данная модель позволяет рас-
смотреть соподчиненность интегративного образовательного простран-
ства педагогического вуза в двух аспектах: 1) показывает соподчинен-
ность обозначенного пространства на основе географического характе-
ра с другими образовательными пространствами («внешняя» иерархия);
2) показывает соподчиненность образовательных структур, входящих в
состав кластеров-подпространств ИОППВ в системе обеспечения каче-
ства подготовки будущего учителя («внутренняя» иерархия).
Раскроем и обоснуем «внешнюю» иерархию ИОППВ в системе об-

разовательных структур более высокого порядка (рисунок 3.5). Данное
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образовательное пространство тесно связано и входит, согласно Болонс-
кой декларации, структурно-территориальной единицей в мировое обра-
зовательное пространство (мегасистема), учитывая и вбирая в себя ос-
новные его свойства: обеспечение качества образования на каждом уров-
не, позволяющем обучающимся свободно интегрироваться в российскую
и мировую социально-экономические системы, обновление содержания
профессионального образования, развитие преемственности и обеспече-
ния качества подготовки будущего учителя, развитие системы социаль-
ного партнёрства, диверсификация образования, обновление и укрепле-
ние учебно-материальной базы образовательных учреждений и др.
Данное пространство является элементом образовательного простран-

ства Российской Федерации (макросистема), учитывающим активные
инновационные процессы в социальной и экономической сферах жизни
общества, происходящие в отечественном высшем образовании с уче-
том следующих основных тенденций: демократизации, гуманизации, гу-
манитаризации, многовариантности, многоуровневости, фундаментализа-
ции, информатизации, индивидуализации, дифференциации, интеграции
профессиональных образовательных структур, непрерывности и др.
При проектировании модели интегративного образовательного простран-

ства педагогического вуза мы учитывали тот факт, что данное простран-
ство входит составным компонентом в региональное образовательное про-
странство (мезосистема), этапы развития последнего играют роль внеш-
него детерминирующего фактора его развития, отражая особенности и спе-
цифику конкретного региона, его традиции, культуру, национальный и ре-
лигиозный состав населения, уровень экономического развития и т.д. Так,
в Южном Федеральном округе Ставропольский регион имеет существен-
ные отличительные признаки: многонациональность, приближенность к зоне
военных конфликтов и, следовательно, неуправляемый рост миграционно-
го населения, поликультурность, ориентированность на сельскохозяйствен-
ный сектор экономики в условиях неустойчивого климата, отдаленность
от федеральных органов управления – все это требует учета в построении
содержания образования, системы управления качеством образования и
создания собственных моделей подготовки педагогических кадров.
Само интегративное образовательное пространство педагогического

вуза, рассматриваемое в контексте географического показателя, пред-
ставляет собой микросистему, учитывающую в своём функционирова-
нии приоритетные направления деятельности в контексте модернизации
педагогического образования и стратегические пути развития всех обо-
значенных уровней. «Внешняя» иерархическая модель раскрывает схе-
му последовательного интегрирования во все более и более масштаб-
ные образовательные пространства, что соответствует требованиям бо-
лонского и копенгагенского процессов.
Рассматривая и обосновывая представленную иерархическую модель

с позиции «внутренней» структуры (рисунок 3.6), можно заключить,
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что Ставропольский государственный педагогический институт являет-
ся «эпицентром» проектирования.
Иерархическая модель ИОППВ представляет собой целостную струк-

туру управляющей и управляемой системы, где его составляющие вза-
имообусловлены, интегрированы в соответствии с местом этих струк-
тур в процессе управления. В иерархической модели раскрыты верти-
кальные (иерархические, субординационные) и горизонтальные (коор-
динационные) связи между субъектами управления ИОППВ. Иерархи-
ческая модель представляет собой систему управления ИОППВ на ос-
нове целенаправленного профессионально-педагогического взаимодей-
ствия, сотрудничества управляющей и управляемой структур, эффек-
тивного функционирования и развития ИОППВ в системе обеспечения
качества подготовки будущего учителя.
Проектирование иерархической модели основывается на мотивацион-

но-программно целевом управлении (содержание которого представле-
но в § 2.3), раскрывающем организационную структуру управления
ИОППВ, включающем в себя совокупность структур, между которыми рас-
пределены полномочия и ответственность за выполнение управленческих
функций и существуют регулярно воспроизводимые связи, отношения.
Субъект управления и руководитель образовательной структуры

ИОППВ проявляет активность, направленную на достижение двух объек-
тивно существующих целей: удовлетворение потребности личности и
региона в профессиональной подготовке через реализацию различных
образовательных программ; обеспечение жизнеспособности ИОППВ
через самокоординацию содержания деятельности всех кластеров-под-
пространств, обеспечивающих качество образования выпускников и их
высокую конкурентоспособность в изменяющемся социуме.
Таким образом, подводя итоги вышесказанному, можно заключить,

что представленные обобщенная базовая модель и частные модели
(структурная, функциональная, взаимодействия субъектов, иерархичес-
кая) интегративного образовательного пространства педагогического
вуза в системе обеспечения качества подготовки будущего учителя не
имеют полных аналогов, характеризуются особым содержанием, отра-
жающим именно его функциональную специфику.

3.3. Организационно-педагогическое сопровождение
мониторинга интегративности образовательного пространства

педагогического вуза в системе обеспечения качества
профессиональной подготовки учителя

В данном параграфе мы должны определить критерии, показатели,
уровни интегративности образовательного пространства педагогического
вуза и качества подготовки будущих учителей.
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В рамках нашего исследования критерий рассматривается как при-
знак, на основании которого определяются изменения, произошедшие
в структурных компонентах интегративного образовательного простран-
ства педагогического вуза, и оценка этих изменений с позиции каче-
ственной профессиональной подготовки будущего учителя. Показатель
мы определяем в качестве характеристики какого-либо направления кри-
терия как оценку действенности последнего.
В основу разработки критериев интегративности образовательного

пространства педагогического вуза были положены принципы обосно-
ванности, правильности, точности, устойчивости, репрезентативности,
обеспечивающие получение надежной и достоверной информации об
уровне функционирования интегративного образовательного простран-
ства педагогического вуза в системе обеспечения качества профессио-
нальной подготовки будущего учителя.
Определяя критерии интегративности, мы учитывали, что в плоскости

объективного обусловливания образовательное пространство имеет, по
меньшей мере, два измерения: физически-временное (характеристика об-
разовательного места; протяженность-объемность мыслимо возможных
и действительных границ; культурно-географические особенности места
(местности), где происходит социализирующее воздействие, реализует-
ся воспитательное влияние; временные параметры пребывания личности
в образовательном пространстве и др.) и содержательно-смысловое –
характеристика степени структурирования содержания и установления
разных типов функциональных взаимосвязей между компонентами об-
разовательного пространства. Физически-временное измерение мы пред-
ставили критериями, определяющими структурно-динамическую харак-
теристику интегративного образовательного пространства педагогического
вуза, а содержательно-смысловое измерение – качественно-содержатель-
ную, структурно-содержательную характеристику интегративного обра-
зовательного пространства педагогического вуза.
Критерии интегративности образовательного пространства педагоги-

ческого вуза представлены в таблице 3.1. К каждому показателю ин-
тегративности ОППВ нами были разработаны целевые индикаторы, ко-
торые представлены в Приложении А.
На основе обозначенных критериев нами были выделены три уровня

интегративности образовательного пространства педагогического вуза.
Каждый из представленных уровней характеризуется целым спектром
показателей, а именно:

1. Минимально-ограниченный уровень интегративности обра-
зовательного пространства педагогического вуза.
Интегративность в образовательном пространстве педагогического

вуза минимальна: разрозненность, автономность его компонентов и кла-
стеров-подпространств. Отсутствуют согласованность ценностей, целей,
технологических подходов, внешних связей, взаимоотношений, взаи-
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Таблица 3.1
Критерии и показатели интегративности образовательного про-

странства педагогического вуза
№ Критерии интегративности 

образовательного 
пространства 

педагогического вуза 

Показатели интегративности 
образовательного пространства 

педагогического вуза 

1. Целостность компонентов, 
кластеров-подпространств 

ИОППВ  
(качественно-содержательная 
характеристика ИОППВ) 

- целостное единство компонентов ИОППВ 
(единство целого и частей ИОППВ); 
-упорядоченность, комплексность 
элементов ИОППВ; 
- систематизация элементов ИОППВ; 
-взаимообусловленность процессов 
интеграции и дифференциации в ИОППВ. 
 

2. Восполнение элементов, 
кластеров-подпространств 
до целостного единства 

(качественно-содержательная 
характеристика ИОППВ) 

-взаимопроникновение элементов, 
кластеров-подпространств до 
целостнообъединяющего единства на 
основе обобщенности, комплексности, 
уплотненности и организованности, 
взаимоусиления, взаимодополнения 
элементов кластеров-подпространств; 
-взаимотрансформация кооперируемых 
частей образовательного пространства 
педагогического вуза, способствующая 
образованию интегрируемого объекта 
(ИОППВ). 

3. Интенсивность 
взаимодействия объектов  и 

субъектов ИОППВ 
(структурно-динамическая 

характеристика) 

- частота внешних связей, 
взаимоотношений, взаимодействий 
кластеров-подпространств ИОППВ; 
-разветвленная (разнообразная) система 
отношений между объектами и субъектами 
ИОППВ / событийность и диалоговый 
режим функционирования 
образовательных подструктур ИОППВ; 
-насыщенность (многообразие способов и 
условий, обеспечивающих высокое 
качество подготовки учительских кадров); 
- многосторонняя открытость ИОППВ для 
взаимодействия его объектов, субъектов; 
- включенность обучаемых в процесс 
стратегического планирования и 
проектирования ИОППВ; 
- включенность педагогов в 
проектирование ИОППВ на уровне 
«команды единомышленников». 
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4. Компактность  
ИОППВ 

(структурно-содержательная 
характеристика ИОППВ) 

-пространственная и социальная плотность 
объектов ИОППВ; 
 -рациональность расположения кластеров-
подпространств ИОППВ; 
-близость объектов ИОППВ к головному 
вузу; 
-размер, степень охвата ИОППВ всех его 
кластеров-подпространств; 
-возможность и широта пространственных 
перемещений субъектов ИОППВ. 

5. Согласованность 
ценностей, целей, 

технологических подходов 
объектов  ИОППВ 

(качественно-содержательная 
характеристика ИОППВ) 

-наличие концепции развития ОППВ и его 
преобразования в ИОППВ; 
-согласованность (соответствие) целевых 
ориентиров, мотивов, содержания, 
технологии деятельности каждого объекта 
ИОППВ  с требованиями головного вуза; 
-координация деятельности кластеров-
подпространств ИОППВ. 

6. Отсутствие дублирования в 
содержательно-целевом и 
деятельностном аспектах 
функционирования 
объектов ИОППВ 

(качественно-содержательная 
характеристика ИОППВ) 

 

-самобытность каждого объекта в ИОППВ; 
-отсутствие сходного, одинакового, 
параллельного в содержании и способах 
функционирования объектов, входящего в 
состав ИОППВ; 
- многообразие, вариативность 
предложенных объектами ИОППВ образо-
вательных услуг. 

7. Адаптивность субъектов 
ИОППВ к требованиям 

головного вуза 
(структурно-содержательная 
характеристика ИОППВ) 

- степень функционального комфорта всех  
субъектов ИОППВ; 
- наличие потенциальных возможностей 
для быстрой и эффективной адаптации 
субъектов к ИОППВ; 
-возможность максимального 
использования субъектами ИОППВ его 
ресурсного обеспечения; 
- значимость (доминантность) ИОППВ для 
педагогов; 
-значимость  (доминантность) ИОППВ для 
обучаемых; 
-создание благоприятного эмоционально-
положительного микроклимата, условий 
для творческого роста и научно-
исследовательской работы субъектов 
ИОППВ; 
-сознательная включенность всех 
субъектов в ИОППВ;  
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   -возможность для дальнейшей 
(непрерывной) профессионально-
творческой самореализации субъектов 
ИОППВ. 

8. Динамизм 
(структурно-динамическая 

характеристика) 

-интенсивное развитие ИОППВ; 
-саморазвитие, самоорганизация как самого 
ИОППВ, так и его субъектов; 
-маневренность ИОППВ (проектирование 
спектра функциональных возможностей 
ИОППВ, позволяющих его субъектам 
гибко реагировать на запросы социума, 
оперативно изменяя индивидуальную 
образовательную траекторию; 
моделирование компонентов ИОППВ, 
ориентированных на развитие 
профессиональных знаний и навыков 
будущего учителя, которые будут 
востребованы в связи с изменениями 
объектов, задач и содержания 
профессиональной деятельности, 
обусловлены логикой социально-
экономического развития). 

9. Концентричность 
(качественно-содержательная 
характеристика ИОППВ) 

 

-наличие общего центра (головного вуза); 
-наличие интегратора – целевого 
ориентира, реализуемого каждым 
субъектом ИОППВ; 
-генерация интегративного качества. 

10 Степень интеграции 
образовательного процесса  
в учреждениях, входящих в 
состав ИОППВ 

(качественно-содержательная 
характеристика ИОППВ) 

 
 

 

-полнота интеграции образовательного 
процесса в учреждениях, входящих в 
состав ИОППВ; 
-трансляция субъектами интегративных 
достижений педагогического процесса 
конкретного учреждения, входящего в 
состав ИОППВ; 
-преемственность уровней образования в 
учреждениях, входящих в состав ИОППВ. 

 
модействий подпространств, входящих в состав образовательного про-
странства педагогического вуза. Однообразие предложенных объекта-
ми ИОППВ образовательных услуг. Отсутствие паритетных отношений
в рамках функционирования интегративного образовательного простран-
ства вуза. Образовательное пространство носит замкнутый характер.

2. Средне-функциональный уровень интегративности образова-
тельного пространства педагогического вуза – проявление взаимо-
усиления, взаимодополнения элементов, кластеров-подпространств до
целостнообъединяющего единства носит локальный характер и не ха-
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рактеризуется систематичностью. Принятие ценностей развития образо-
вательного пространства носит эпизодический характер. Участие в раз-
витии изучаемого пространства администрации, педагогов, студентов
носит фрагментарный характер. Паритетные отношения в рамках иссле-
дуемого пространства проявляются от случая к случаю.

3. Достаточно высокий уровень интегративности образовательного
пространства педагогического вуза характеризуется взаимопроникнове-
нием элементов, кластеров-подпространств до восстанавливающей цело-
стности на основе обобщенности, комплексности, уплотненности и орга-
низованности. Насыщенность, многосторонняя открытость, рациональность
расположения кластеров-подпространств ИОППВ. Многообразие, вариатив-
ность предложенных объектами ИОППВ образовательных услуг. Наличие
интегратора – целевого ориентира, реализуемого каждым субъектом
ИОППВ. Возможность максимального использования субъектами интегра-
тивного образовательного пространства его ресурсного обеспечения.
Все перечисленные уровни интегративности образовательного про-

странства педагогического вуза связаны между собой скорее непрерыв-
но, чем дискретно, и поэтому могут иметь промежуточные позиции.
Вместе с тем каждый предшествующий уровень является как бы под-
готовительным по отношению к последующему, более высокому, а каж-
дый из последующих обязательно включает в себя все предыдущие и
потенциально вносит в них качественные изменения.

 Критерии и показатели качества профессиональной подготовки бу-
дущих учителей отражены в таблице 3.2 [443].

 Таблица 3.2
Критерии и показатели качества профессиональной

подготовки будущих учителей
Критерии качества 
подготовки учителя 

Показатели результативного качества 
подготовки учителя 

Критерии и показатели профессиональной готовности учителя  
Профессиональная 
готовность и 
компетентность 
учителя (ценностно-
ориентационный, 
эмоционально-
волевой, когнитивный, 
действенно-
практический 
компоненты) 

Духовно-нравственная сфера личности: 
ценностное отношение к общечеловеческим идеалам 
(свободе, достоинству личности и т.д.); духовная 
открытость социальному миру; осознание закона 
долженствования по отношению к другим людям и 
своего долга в профессиональной деятельности; 
ценностное отношение к педагогической профессии. 

Моральные чувства: совесть, эмпатия. 
Способность к рефлексии и креативности. Волевые 
качества, внутренняя ответственность и 
интернальный локус контроля. 

Профессиональные знания, умения и навыки 
учителя, проявляющиеся в соответствующих 
профессиональных компетенциях. 
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Критерии и показатели профессиональной компетентности учителя 
Профессиональные 
компетенции учителя 
в области учебно-
воспитательной 
деятельности 

Знания, умения и навыки в области изучения 
образовательных возможностей, потребностей, 
достижений личности на различных возрастных 
этапах. Знания, умения и навыки в области 
проектирования, способность реализовывать и 
оценивать результаты процесса обучения и 
воспитания с использованием современных 
технологий, соответствующих общим и 
специфическим закономерностям и особенностям 
возрастного развития личности для решения задач 
конкретной образовательной ступени и конкретного 
образовательного учреждения.  Знания и умения в 
области взаимодействия с родителями, коллегами, с 
социальными партнерами, в том числе 
иностранными, при решении актуальных 
профессиональных задач. Знания и умения в области 
использования имеющихся возможностей 
образовательной и социальной среды для 
обеспечения качества профессиональной 
деятельности, в том числе с использованием 
информационных технологий. Умения оценивать 
собственные достижения и проблемы, проектировать 
собственную программу профессионального и 
личностного роста, использовать информационные 
технологии в самообразовательной деятельности. 

Профессиональные 
компетенции учителя 
в области социально-
педагогической 
деятельности 

Знания и умения в области изучения 
потенциальных возможностей и специфических 
социально-образовательных потребностей личности 
на различных возрастных этапах и проектирования 
индивидуальных программ социально-
педагогического сопровождения в различных 
социально-институциональных условиях. Знания и 
умения в области реализации и оценки результатов 
социально-педагогического процесса с 
использованием известных технологий, адекватных 
общим и специфическим закономерностям и 
особенностям возрастного развития. 

Профессиональные 
компетенции  
учителя в области 
методической 
деятельности 

Знания, умения, способы построения учебного 
процесса в контексте современных достижений 
педагогической науки и образовательной практики. 
Способность актуализации педагогического 
компонента в содержании учебного предмета. 
Умения и навыки в области разработки учебно-
методического обеспечения образовательного 
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  процесса. Владеет новыми технологиями и 
методами обучения (проектными, сетевыми, 
профильными, метапредметными и др.). 

Профессиональные 
компетенции учителя 
в области культурно-
просветительской 
деятельности 

Знания, умения, позволяющие осуществлять 
изучение потенциальных возможностей личности на 
различных возрастных этапах и проектирования 
дифференцированных программ сопровождения в 
различных социально-институциональных условиях. 
Знания, умения в области проектирования, 
реализации и оценки результатов функционирования 
культурно-просветительского процесса. 
Использование известных технологий, адекватных 
общим и специфическим закономерностям и 
особенностям возрастного развития. Знания, умения 
в области взаимодействия с представителями 
учреждений культуры по реализации 
просветительской работы с различными 
социальными группами.   

Профессиональные 
компетенции  
учителя в области 
организационно-
управленческой 
деятельности 

Знания, умения в области проблем 
организации учебной, досуговой и др.  деятельности 
учащихся. Знания и умения в области 
управленческой деятельности: знания в области 
социально-психологических механизмов 
функционирования малой группы; способность 
актуализировать и осуществлять оптимальный стиль 
руководства учащимися. Знания, умения и навыки в 
области педагогической коммуникации: знание 
социально-психологических механизмов 
педагогического общения; знания и умения в 
области профилактики, управления и разрешения 
вертикальных и горизонтальных конфликтов в 
системах «учитель – ученик» и «ученик – ученик».    

Критерии и показатели обеспечения качества профессиональной 
подготовки учителей 

Внутренние критерии и показатели качества 
Качество управления Диалоговый режим отношений между 

субъектами ИОППВ. Открытость и креативность 
взаимодействия субъектов ИОППВ. Единая команда 
педагогического состава в реализации стратегии 
развития ИОППВ, принятие педагогическим 
коллективом данной стратегии в качестве общей 
ведущей ценности. Единение педагогов и студентов, 
их активность в достижении общих образовательных 
целей, принятие данных целей в качестве общей 
ценности. Наличие органов студенческого 
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Исходя из обозначенных показателей и критериев качества профес-
сиональной подготовки будущих учителей, нами были выделены высо-
кий, средний и низкий уровни их выраженности.

Профессиональная готовность и компетентность учителя
(ценностно-ориентационный, эмоционально-волевой,
когнитивный, действенно-практический компоненты).

Высокий уровень сформированности. Духовно-нравственная сфера
личности является сформированной и целостной. У будущих учителей
проявляется выраженное ценностное отношение к общечеловеческим
идеалам (свободе, достоинству личности и т.д.). Студенты духовно от-
крыты социальному миру, полностью осознают закон долженствования
по отношению к другим людям и свой долг в профессиональной дея-

 соуправления и самоуправления, участие студентов в 
принятии общевузовских управленческих решений. 
Свобода выбора субъектами ИОППВ 
образовательных технологий осуществления 
профессиональной подготовки будущих учителей. 
Наличие общей корпоративной культуры и 
благоприятного социально-психологического 
климата в коллективе.        

Качество 
образовательного 
процесса 

Количество аккредитованных 
профессиональных образовательных программ. 
Численность студентов, успеваемость, результаты 
итоговой аттестации. Качество педагогических 
технологий. Состояние информационного 
обеспечения образовательного процесса. Состояние 
библиотечного фонда и учебно-методического 
обеспечения образовательного процесса. 
Техническое обеспечение образовательного 
процесса. 

Внешние критерии и показатели качества 
Профессиональная 
успешность молодых 
специалистов 
 
 
 
Престижность вуза 
Внешние связи вуза 

Востребованность и трудоустройство 
выпускников. Участие учителей в 
профессиональных конкурсах. Успешность 
профессиональной карьеры учителей – выпускников 
вуза. 

Образовательный рейтинг вуза, награды. 
Договоры с образовательными учреждениями 

о совместной деятельности. Обмен передовым 
образовательным опытом. Связи с общественными 
организациями.  
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тельности. У будущих специалистов проявляется ценностное отношение
к педагогической профессии и педагогическим ценностям.
У будущих учителей в полной мере сформированы необходимые мо-

ральные чувства: совесть, эмпатия. Способность к рефлексии и креа-
тивности ярко выражена. Сформированы волевые качества, внутренняя
ответственность и интернальный локус контроля.
Профессиональные знания, умения и навыки учителя, проявляющие-

ся в соответствующих профессиональных компетенциях развиты на вы-
соком уровне.
Средний уровень сформированности. Духовно-нравственная сфера лич-

ности является в целом сформированной и выраженной. У будущих учи-
телей проявляется ценностное отношение к общечеловеческим идеалам
(свободе, достоинству личности и т.д.). Студенты проявляют достаточно
выраженную открытость социальному миру, и в целом понимают важность
закона долженствования по отношению к другим людям. Будущие учите-
ля имеют представление о своем профессиональном долге, но не до конца
готовы его исполнять, тем не менее ценностное отношение к своей про-
фессии и педагогическим ценностям в целом выражено.
У будущих учителей проявляются необходимые моральные чувства:

совесть, эмпатия. Способность к рефлексии и креативности имеет мес-
то. Волевые качества, внутренняя ответственность и интернальный ло-
кус контроля достаточно сформированы.
Профессиональные знания, умения и навыки учителя, проявляющиеся

в соответствующих профессиональных компетенциях, в целом развиты.
Низкий уровень сформированности. Духовно-нравственная сфера

личности не является целостной. У будущих учителей не выражено ус-
тойчивое ценностное отношение к общечеловеческим идеалам (свобо-
де, достоинству личности и т.д.). Студенты не проявляют выраженную
открытость социальному миру, не осознают закон долженствования по
отношению к другим людям и свой долг в профессиональной деятель-
ности. У будущих специалистов не проявляется ценностное отношение
к педагогической профессии и педагогическим ценностям.
У будущих учителей не в полной мере сформированы необходимые

моральные чувства: совесть, эмпатия. Способность к рефлексии и креа-
тивности не выражена. Волевые качества, внутренняя ответственность и
интернальный локус контроля в достаточной степени не сформированы.
Профессиональные знания, умения и навыки учителя, проявляющие-

ся в соответствующих профессиональных компетенциях, в должной
мере не развиты.
Профессиональные компетенции учителя в области учебно-воспита-

тельной деятельности.
Высокий уровень сформированности. У студентов полностью сфор-

мированы знания, умения и навыки в области изучения образователь-
ных возможностей, потребностей, достижений личности на различных
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возрастных этапах. Будущие учителя обладают полными, глубокими и
системными знаниями, умениями и навыками в области проектирова-
ния, реализации и оценивания результатов процесса обучения и воспи-
тания с использованием современных технологий, соответствующих
общим и специфическим закономерностям и особенностям возрастно-
го развития личности для решения задач конкретной образовательной
ступени и конкретного образовательного учреждения. Знания и умения
в области взаимодействия с родителями, коллегами, с социальными парт-
нерами, в том числе иностранными, при решении актуальных профес-
сиональных задач ярко выражены. Полностью сформированы знания и
умения в области использования имеющихся возможностей образова-
тельной и социальной среды для обеспечения качества профессиональ-
ной деятельности, в том числе с использованием информационных тех-
нологий. Умения оценивать собственные достижения и проблемы, про-
ектировать собственную программу профессионального и личностного
роста, использовать информационные технологии в самообразователь-
ной деятельности проявляются ярко.
Средний уровень сформированности. У студентов в целом сформи-

рованы знания, умения и навыки в области изучения образовательных
возможностей, потребностей, достижений личности на различных воз-
растных этапах. Будущие учителя обладают основными знаниями, уме-
ниями и навыками в области проектирования, реализации и оценивания
результатов процесса обучения и воспитания с использованием совре-
менных технологий, соответствующих общим и специфическим зако-
номерностям и особенностям возрастного развития личности для реше-
ния задач конкретной образовательной ступени и конкретного образо-
вательного учреждения. Знания и умения в области взаимодействия с
родителями, коллегами, с социальными партнерами, в том числе инос-
транными, при решении актуальных профессиональных задач в целом
проявляются. В достаточной мере сформированы знания и умения в об-
ласти использования имеющихся возможностей образовательной и со-
циальной среды для обеспечения качества профессиональной деятель-
ности, в том числе с использованием информационных технологий.
Умения оценивать собственные достижения и проблемы, проектировать
собственную программу профессионального и личностного роста, ис-
пользовать информационные технологии в самообразовательной деятель-
ности сформированы в достаточной степени.
Низкий уровень сформированности. У студентов в должной степени

не сформированы знания, умения и навыки в области изучения образо-
вательных возможностей, потребностей, достижений личности на различ-
ных возрастных этапах. Будущие учителя не обладают полными, глубо-
кими и системными знаниями, умениями и навыками в области проекти-
рования, реализации и оценивания результатов процесса обучения и вос-
питания с использованием современных технологий, соответствующих
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общим и специфическим закономерностям и особенностям возрастного
развития личности для решения задач конкретной образовательной сту-
пени и конкретного образовательного учреждения. Знания, умения в об-
ласти взаимодействия с родителями, коллегами, с социальными партне-
рами, в том числе иностранными, при решении актуальных профессио-
нальных задач в достаточной степени не выражены. Должным образом
не сформированы знания, умения в области использования имеющихся
возможностей образовательной и социальной среды для обеспечения ка-
чества профессиональной деятельности, в том числе с использованием
информационных технологий. Умения оценивать собственные достиже-
ния и проблемы, проектировать собственную программу профессиональ-
ного и личностного роста, использовать информационные технологии в
самообразовательной деятельности в целом не проявляются.

Профессиональные компетенции учителя в области социально-
педагогической деятельности.

Высокий уровень сформированности. Студенты обладают полностью
сформированной системой знаний, умений в области изучения потен-
циальных возможностей и специфических социально-образовательных
потребностей личности на различных возрастных этапах и проектиро-
вания индивидуальных программ социально-педагогического сопровож-
дения в различных социально-институциональных условиях. У будущих
учителей полностью сформированы знания, умения в области реализа-
ции и оценки результатов социально-педагогического процесса с исполь-
зованием известных технологий, адекватных общим и специфическим
закономерностям и особенностям возрастного развития.
Средний уровень сформированности. Студенты имеют достаточно

сформированную систему знаний и умений в области изучения потен-
циальных возможностей и специфических социально-образовательных
потребностей личности на различных возрастных этапах. Умеют проек-
тировать индивидуальные программы социально-педагогического сопро-
вождения в различных социально-институциональных условиях. У бу-
дущих учителей в целом сформированы знания и умения в области ре-
ализации и оценки результатов социально-педагогического процесса с
использованием известных технологий, адекватных общим и специфи-
ческим закономерностям и особенностям возрастного развития.
Низкий уровень сформированности. Студенты в должной степени не

обладают знаниями, умениями в области изучения потенциальных воз-
можностей и специфических социально-образовательных потребностей
личности на различных возрастных этапах. Затрудняются в осуществле-
нии проектирования индивидуальных программ социально-педагогичес-
кого сопровождения в различных социально-институциональных условиях.
У будущих учителей в целом не сформированы знания и умения в обла-
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сти реализации и оценки результатов социально-педагогического процесса
с использованием известных технологий, адекватных общим и специфи-
ческим закономерностям и особенностям возрастного развития.

Профессиональные компетенции учителя в области
методической деятельности.

Высокий уровень сформированности. У будущих учителей в полной
мере сформированы знания, умения, обеспечивающие построение учеб-
ного процесса в контексте современных достижений педагогической
науки и образовательной практики. Высоко развита способность актуа-
лизации педагогического компонента в содержании учебного предме-
та. Будущие учителя обладают сформированными умениями и навыка-
ми разработки учебно-методического обеспечения образовательного
процесса. Ярко выражены умения и навыки в области методики обуче-
ния и воспитания.
Средний уровень сформированности. У будущих учителей в доста-

точной степени сформированы знания, умения в области проблемы по-
строения учебного процесса в контексте современных достижений пе-
дагогической науки и образовательной практики. Способность актуали-
зации педагогического компонента в содержании учебного предмета в
целом развита. Будущие учителя обладают достаточно сформированны-
ми умениями и навыками в области разработки учебно-методического
обеспечения образовательного процесса. Умения и навыки в области
методики обучения и воспитания в целом выражены.
Низкий уровень сформированности. У будущих учителей не сфор-

мированы знания, умения в области проблемы построения учебного про-
цесса в контексте современных достижений педагогической науки и об-
разовательной практики. Способность актуализации педагогического
компонента в содержании учебного предмета в целом не развита. Бу-
дущие учителя не обладают в достаточной степени сформированными
умениями и навыками в разработки учебно-методического обеспечения
образовательного процесса. Умения и навыки в области методики обу-
чения и воспитания – не выражены.

Профессиональные компетенции учителя в области культурно-
просветительской деятельности.

Высокий уровень сформированности. У будущих учителей в полной
мере сформированы знания, умения в области проблемы изучения по-
тенциальных возможностей личности на различных возрастных этапах и
проектирования дифференцированных программ сопровождения в раз-
личных социально-институциональных условиях. У респондентов в дол-
жной степени проявляются знания, умения в области проектирования, ре-
ализации и оценки результатов культурно-просветительского процесса,
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умение использовать известные технологии, адекватные общим и специ-
фическим закономерностям и особенностям возрастного развития. Зна-
ния и умения в области взаимодействия с представителями учреждений
культуры по реализации просветительской работы с различными соци-
альными группами по проблемам образования ярко выражены.
Средний уровень сформированности. У будущих учителей в доста-

точной степени сформированы знания и умения в области проблемы изу-
чения потенциальных возможностей личности на различных возрастных
этапах и проектирования дифференцированных программ сопровожде-
ния в различных социально-институциональных условиях. Знания и уме-
ния студентов в области проектирования, реализации и оценки резуль-
татов культурно-просветительского процесса и использованием извест-
ных технологий, адекватных общим и специфическим закономернос-
тям и особенностям возрастного развития в целом сформированы. Зна-
ния и умения в области взаимодействия с представителями учрежде-
ний культуры по реализации просветительской работы с различными
социальными группами выражены в достаточной степени.
Низкий уровень сформированности. У будущих учителей в долж-

ной мере не сформированы знания и умения в области проблемы изу-
чения потенциальных возможностей личности на различных возрастных
этапах и проектирования дифференцированных программ сопровожде-
ния в различных социально-институциональных условиях. У респонден-
тов в достаточной степени не проявляются знания и умения в области
проектирования, реализации и оценки результатов культурно-просвети-
тельского процесса и использованием известных технологий, адекват-
ных общим и специфическим закономерностям и особенностям возра-
стного развития. Знания и умения в области взаимодействия с предста-
вителями учреждений культуры по реализации просветительской рабо-
ты с различными социальными группами по проблемам образования в
должной степени не выражены.
Профессиональные компетенции учителя в области организационно-

управленческой деятельности.
Высокий уровень сформированности. Знания и умения будущих учи-

телей в области проблем организации учебной, досуговой и др. ви-
дов деятельности учащихся ярко проявляются. Сформированы знания
и умения в области управленческой деятельности (знания в области
социально-психологических механизмов функционирования малой
группы; умения осуществлять оптимальный стиль руководства учащи-
мися и др.). Такие знания, умения и навыки в области педагогичес-
кой коммуникации, как знание социально-психологических механиз-
мов педагогического общения; знания и умения в области профилак-
тики, управления и разрешения вертикальных и горизонтальных кон-
фликтов в системах «учитель – ученик» и «ученик – ученик», сфор-
мированы на высоком качественном уровне.
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Средний уровень сформированности. Знания, умения будущих учи-
телей в области проблем организации учебной, досуговой и др. дея-
тельности учащихся в целом проявляются. На должном уровне сфор-
мированы знания и умения в области управленческой деятельности.
Такие знания, умения и навыки в области педагогической коммуни-
кации, как знание социально-психологических механизмов педагоги-
ческого общения; знания и умения в области профилактики, управле-
ния и разрешения вертикальных и горизонтальных конфликтов в сис-
темах «учитель – ученик» и «ученик – ученик», сформированы на до-
статочно качественном уровне.
Низкий уровень сформированности. Знания и умения будущих учи-

телей в области проблем организации учебной, досуговой и др. видов
деятельности учащихся должным образом не проявляются. В целом не
сформированы знания и умения в области управленческой деятельнос-
ти (знания в области социально-психологических механизмов функци-
онирования малой группы; умение осуществлять оптимальный стиль
руководства учащимися и др.). Такие знания, умения и навыки в обла-
сти педагогической коммуникации, как знание социально-психологичес-
ких механизмов педагогического общения; знания и умения в области
профилактики, управления и разрешения вертикальных и горизонталь-
ных конфликтов в системах «учитель – ученик» и «ученик – ученик»,
сформированы недостаточно.
Определение критериев, показателей, качественных уровней интегра-

тивности образовательного пространства педагогического вуза и каче-
ства подготовки будущих учителей позволило разработать систему мо-
ниторинга интегративности образовательного пространства педагогичес-
кого вуза и качества профессиональной подготовки будущих учителей.
Состояние системы обеспечения качества профессиональной под-

готовки учителей оценивалось не по уровням сформированности, а по
наличию обозначенных выше внутренних и внешних критериев и пока-
зателей в образовательном пространстве педагогического вуза. Эти дан-
ные приведены в экспериментальной главе диссертации. Мониторинг
интегративности образовательного пространства педагогического вуза
в системе обеспечения качества профессиональной подготовки будущих
учителей потребовал разработки соответствующей диагностической си-
стемы. Нами были применены следующие методики.
Для оценки интегративности образовательного пространства педаго-

гического вуза были использованы: 1) тест-опросник «Определение
уровня интегративности образовательного пространства педагогического
вуза» (Приложение А); 2) модифицированный метод векторного моде-
лирования В.А. Ясвина и Г.Ю. Беляева (Приложение Б).
Для оценки сформированности профессиональной готовности и про-

фессиональных компетенций будущих учителей нами был применен ме-
тод анкетирования, в рамках которого студенты осуществляли самооценку
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развитости тех или иных показателей своего профессионализма (Прило-
жение Е, Ж, И, К, Л, М). Каждый вопрос – утверждение оценивался рес-
пондентами по баллам оси: полностью согласен, частично согласен, час-
тично не согласен, полностью не согласен. Ответ полностью согласен оце-
нивался в 3 балла; частично согласен – в 2 балла; частично не согласен
– в 1 балл; полностью не согласен – в 0 баллов. Исходя из этого, нами
были выделены высокий, средний, низкий уровни сформированности
профессиональной готовности и профессиональных компетенций у буду-
щих учителей: высокий уровень – от 33 до 48 баллов; средний уровень
– от 17 до 32 баллов; низкий уровень – от 0 до 16 баллов. Полученные
результаты обрабатывались соответствующим образом с помощью мате-
матических методов и детально интерпретировались.
Самооценка студентов своего профессионализма подтверждалась

внешним экспертным контролем с помощью методов и форм педаго-
гического контроля учебной (аудиторной) и практической (в рамках пе-
дагогических практик) деятельности, а также в контексте анализа ито-
гов государственной аттестации выпускников. Для дополнительной оцен-
ки анкетирования нами был применён метод экспертной педагогичес-
кой оценки результатов формирования профессиональной готовности и
педагогических компетенций будущего учителя на основе общих пока-
зателей успеваемости, посещаемости учебных занятий, выявления их
активности, прохождение педагогической практики и т.д.
Для выявления динамики интегративности образовательного простран-

ства педагогического вуза и достижения соответствующего качества
профессиональной подготовки специалистов нами осуществлялось об-
следование выпускников – учителей, которые закончили педагогичес-
кий вуз в 1999 г., 2003 г. и 2008 г., с помощью анкеты «Уровень интег-
ративного образовательного пространства педагогического вуза глаза-
ми учителей – бывших выпускников данного вуза» (Приложение И).
Самооценка выпускниками уровня сформированности профессиональ-
ных компетенций осуществлялось по методикам, представленным в при-
ложении (Приложение В, Г, Д, Е, Ж).
Таким образом, обозначенное в данном параграфе организационно-

педагогическое сопровождение мониторинга позволяет с высокой сте-
пенью достоверности судить об изменениях в проектируемом образо-
вательном пространстве и у его субъектов. Представленные меры яв-
ляются достаточными для оценки результативности интегративного об-
разовательного пространства педагогического вуза, потому что позво-
ляют охарактеризовать изменения не только в конечных результатах, но
и в самом процессе достижения полученных результатов, что является
определяющим для функционирования интегративного образовательного
пространства педагогического института в системе обеспечения каче-
ства профессиональной подготовки будущего учителя.
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Выводы по третьей главе
Концептуальное обоснование проблемы исследования потребовало

актуализации и определения соответствующей методологической осно-
вы. Методологическим основанием исследуемой нами научной пробле-
мы являются существующие подходы в образовании, которые необхо-
димы для решения комплексной проблемы проектирования интегратив-
ного образовательного пространства педагогического вуза в системе
обеспечения качества подготовки будущего учителя. В качестве общих
методологических подходов нами были использованы: системно-дея-
тельностный, интегративный, пространственный, кластерный, структур-
но-функциональный, синергетический, компетентностный и аксиологи-
ческий подходы. Концепция проектирования интегративного образова-
тельного пространства педагогического вуза представляет собой сис-
тему идей, исполняющих роль регуляторов в моделировании образова-
тельного объекта, дающих завершенное представление о его содержа-
нии, структуре, функциях, способах управления и выстраивания педа-
гогически целесообразных взаимоотношений в системе обеспечения
качества подготовки будущего учителя.
Проектирование интегративного образовательного пространства пе-

дагогического вуза потребовало построения: 1) обобщенной базовой
модели (модели как образца, вбирающего в себя систему признаков,
присущих идеальному эталону) и 2) частных моделей (структурной,
функциональной, взаимодействия субъектов, иерархической), обеспе-
чивающих функционирование и развитие создаваемого интегративного
образовательного пространства педагогического вуза, раскрывающих
механизм его построения.
Разработка модели интегративного образовательного пространства

педагогического вуза позволила осуществить меры по организацион-
но-педагогическому обеспечению мониторинга качества профессиональ-
ной подготовки учителей. В связи с этим были выработаны единые по-
казатели и критерии качества, а также разработана система методов внут-
реннего и внешнего мониторинга качества подготовки специалистов в
интегративном образовательном пространстве педагогического вуза.
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Г Л А В А 4

ЭКСПЕРИМЕНТАЛЬНАЯ РАБОТА
ПО ПРОЕКТИРОВАНИЮ ИНТЕГРАТИВНОГО
ОБРАЗОВАТЕЛЬНОГО ПРОСТРАНСТВА
ПЕДАГОГИЧЕСКОГО ВУЗА В СИСТЕМЕ
ОБЕСПЕЧЕНИЯ КАЧЕСТВА ПОДГОТОВКИ УЧИТЕЛЯ

4.1. Первоначальное состояние интегративности
образовательного пространства педагогического вуза в системе

обеспечения качества подготовки учителя
(на примере ГОУ ВПО «Ставропольский государственный

педагогический институт»)
В нашем исследовании траектория движения к проекту интегратив-

ного образовательного пространства педагогического вуза осуществ-
ляется через описание исходной модели образовательного пространства
института. Для её воссоздания необходимо рассмотреть исходную мо-
дель образовательного пространства педагогического вуза как абстрак-
цию и инструмент для дальнейшего изучения.
Описание исходной модели образовательного пространства педагогичес-

кого вуза представляет собой этап проектировочной деятельности – анализ
исходной ситуации функционирования изучаемого объекта. На данном этапе
анализировался опыт содержательной и структурной характеристики об-
разовательного пространства педагогического вуза, изучались норматив-
ные и отчетно-статистические документы по проблеме исследования.
Исходная модель образовательного пространства педагогического

вуза была разработана в апреле 1998 года и представлена Ставрополь-
ским региональным государственным педагогическим институтом дет-
ства, сформированным на базе высшего педагогического училища
(колледжа), действующего в краевом центре с 1967 года. (В послед-
ствии постановлением Губернатора Ставропольского края от 24.12.2001
г. № 523-пр государственное образовательное учреждение высшего
профессионального образования Ставропольский региональный госу-
дарственный педагогический институт детства переименован в госу-
дарственное образовательное учреждение высшего профессионального
образования Ставропольский государственный педагогический инсти-
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тут). Анализ деятельности вуза и многолетний опыт работы автора в
качестве преподавателя и проректора по учебной работе позволили
определить, как создавалась исходная модель образовательного про-
странства педагогического вуза и увидеть особенности образователь-
ного пространства института этого периода.
Миссия Ставропольского регионального государственного педагоги-

ческого института детства состояла в создании и отработке модели не-
прерывного педагогического образования в регионе, подготовке спе-
циалистов интегративного профиля, готовых работать в различного типа
образовательных учреждениях, стремящихся к постоянному професси-
ональному совершенствованию, ориентированных на социально-эконо-
мические, социокультурные и образовательные потребности региона.
Целью (стратегическим ориентиром) проектирования исходной мо-

дели образовательного пространства педагогического вуза являлось
создание условий для получения непрерывного многопрофильного ка-
чественного педагогического образования, обеспечивающего целост-
ное профессионально-личностное развитие будущего учителя, способ-
ного развиваться, саморазвиваться и творчески работать в изменяю-
щихся условиях региона.
Задачи, решаемые в рамках образовательного пространства педаго-

гического вуза: обеспечение качества образования, создание условий
для целостного профессионального и личностного роста будущего учи-
теля, оптимизация системы управления образованием, развитие систе-
мы непрерывного профессионального образования.
Исходная модель образовательного пространства Ставропольского

регионального государственного педагогического института детства
представлена на рисунке 4.1.
Перейдем к процессу описания исходной модели образовательного

пространства Ставропольского регионального государственного педа-
гогического института детства, определим его основные характерис-
тики с позиции интегративного и пространственного подходов, выде-
лим позитивные тенденции развития, существующие противоречия и
проблемы функционирования, ведущие направления преобразований,
влияния данного пространства на качество подготовки будущего учи-
теля, достижение его устойчивого профессионально-личностного раз-
вития. Взяв за основу общие противоречия и тенденции, имеющие ме-
сто в функционировании традиционного образовательного простран-
ства высшей школы, мы проанализировали и сопоставили новые тре-
бования к подготовке будущего учителя, существующие условия в
образовательном пространстве педагогического вуза и изменения, ко-
торые можно внести в содержательно-процессуальные, технологичес-
кие аспекты подготовки будущего учителя, благодаря проектированию
новой пространственной структуры.
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Для этой цели мы использовали проблемно-ориентированный ана-
лиз, представляющий собой совокупность операций, с помощью ко-
торых объект рассматривался с точки зрения вычленения проблем,
препятствующих достижению им (объектом) интегративного состоя-
ния в функционировании и развитии, причем анализ осуществляется
как движение от изучения внешнего к изучению его внутреннего со-
держания. Опираясь на данное положение, нами была разработана
блок-схема проблемно-ориентированного анализа исходной модели
функционирования образовательного пространства педагогического
вуза, представленная на рисунке 4.2.
Своевременное его проведение является тем условием, которое обес-

печивает успешное проектирование интегративного образовательного
пространства современного вуза для обеспечения качества профессио-
нальной подготовки будущего учителя.
Рассмотрение исходной модели образовательного пространства пе-

дагогического вуза мы осуществляли на основе предложенного Т.К.
Смыковской содержания описания систем, включающих в себя следу-
ющие этапы [428, 67-69]: 1) выделение объекта среди других и пред-
ставление его как системы; 2) классификационная характеристика си-
стемы; 3) определение целей, задач и назначения (функций) системы;
4) установление связей системы с другими системами; 5) осуществле-
ние декомпозиции систем, выделение структурных компонентов; 6) изу-
чение состояния системы и направленности ее изменений.

 Создание и описание исходной модели образовательного простран-
ства педагогического вуза было направлено на изучение состояния его
интегративности и влияния на качество профессиональной подготовки
будущего учителя. Для этого к обозначенным этапам описания научно-
го объекта мы добавили разработанные автором исследования крите-
рии интегративности (содержание которых раскрыто в § 3.3) и пред-
ставили в блок-схеме проблемно-ориентированного анализа исходной
модели образовательного пространства Ставропольского регионально-
го государственного педагогического института детства (рисунок 4.2).
Выделить объект исследования (первый этап описания) – это значит

очертить его пограничные контуры, а вместе с этим четко определить
предмет изучения. Установление признаков, выделяющих данную сис-
тему среди других, уже само по себе является описанием системы; оно
не просто определяет предметную область исследования, но и характе-
ризует свойства и черты системы, способы её влияния на качество про-
фессиональной подготовки будущих специалистов.
Второй этап описания системы предполагает выяснение, к какому

виду принадлежит данная система. Известно, что всякая система явля-
ется всегда разновидностью систем более высокого порядка. Верно так
же и то, что целостные образования низшего порядка вбирают в себя
основные свойства систем более высокого порядка, принадлежащих к
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Исходная модель 
образовательного 
пространства 

педагогического вуза 

Цель анализа: определить  уровень интегративности  
исходной модели образовательного пространства педагогического 
вуза, влияния данного пространства на качество подготовки 
будущего учителя, достижения его устойчивого профессионально-
личностного развития.  
 

Субъекты: студенты, студенческая группа, 
менеджеры (администраторы), профессорско-
преподавательский состав всех подструктур 
образовательного пространства педагогического 
вуза, дети и воспитатели ДОУ, учителя школ, 
учащиеся и др. 

Объекты: образовательное 
пространство педагогического вуза 
(его кластеры-подпространства), 
функционирование в системе 
обеспечения качества подготовки 
учителя. 

Содержание: 
1.Выделение объекта среди других и 
представление его как системы; 
2.Классификационная характеристика 
системы; 
3.Определение целей, задач и 
назначения (функций) системы; 
4.Установление связей системы с 
другими системами; 
5.Осуществление декомпозиции систем, 
выделение структурных компонентов; 
6.Изучение состояния системы и 
направленности ее изменения. 

Критерии 
интегративности: 
1.Целостность компонентов, 
кластеров-подпространств 
ИОППВ; 
2.Восполнение элементов, 
кластеров-подпространств до 
целостного единства; 
3. Динамизм; 
4. Концентричность; 
5. Согласованность ценностей, 
целей, технологических подходов 
объектов  ИОППВ; 
6.Интенсивность  взаимодействия 
объектов  и субъектов ИОППВ; 
7.Отсутствие дублирования в 
содержательно-целевом  и 
деятельностном аспектах 
функционирования объектов 
ИОППВ; 
8. Компактность  ИОППВ; 
9. Адаптивность субъектов ИОППВ к 
требованиям головного вуза; 
10.Степень интеграции 
образовательного процесса в 
учреждениях, входящих в состав 
ИОППВ 

Результат: выявление внутренних противоречий, определение проблем, 
препятствующих проектированию  интегративного образовательного 
пространства педагогического вуза для обеспечения качества профессиональной 
подготовки будущего учителя 

Уровни интегративности 
образовательного пространства вуза: 
1)минимально-ограниченный уровень 
ИОППВ; 
2)средне-функциональный уровень 
ИОППВ; 
3)достаточно высокий уровень 
ИОППВ. 

Рисунок 4.2
Блок-схема проблемно-ориентированного анализа исходной модели

образовательного пространства педагогического вуза.
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данному виду, роду, классу. При рассмотрении общих, особенных и
единичных черт системы через ее принадлежность к системам более
высокого порядка описываются ее свойства.
Третий этап описания системы предполагает определение ее це-

лей, задач и назначений (функций). Целевой параметр присущ педаго-
гической системе как подсистеме социальной системы, ибо он связан
с сознательными действиями, предвидением состояния системы в бу-
дущем. Цель системы – это не просто идеальным образом выражен-
ный результат, но и центральный мотив, побуждающий к деятельности
по ее достижению. Она неразрывно взаимосвязана с итогами этой дея-
тельности и может быть рассмотрена как мера ее эффективного влия-
ния на качество подготовки будущих специалистов.
Задачи, решаемые системой, отражают конкретные действия, направ-

ленные на достижение цели или целей. Их описание характеризует пути,
средства, приемы, с помощью которых можно оптимальным образом
добиться планируемого результата в достижении качества профессио-
нальной подготовки современных учительских кадров. Основными за-
дачами образовательного пространства вуза являлись:

-создание условий для формирования и развития личности педа-
гога на всех этапах обучения с учетом общечеловеческих ценнос-
тей, национально-культурных традиций, достижений отечественного
и зарубежного опыта;

-поиск и апробация различных форм педагогического образования,
разработка новых методик отбора абитуриентов и практики формиро-
вания контингента студентов педагогических учебных заведений;

-обновление содержания и технологий подготовки педагогических
кадров, предполагающих открытость, гибкость, вариативность и дина-
мичность образовательного пространства;

-разработка комплекса диагностических методик оценки качества под-
готовки специалистов.
Важным является описание назначения системы, которое указывает

на то, зачем нужна данная система, какую функциональную нагрузку
она несет для обеспечения качества профессиональной подготовки бу-
дущего учителя. Свое конкретное предназначение системы получают
только тогда, когда вступают во взаимодействие со своими подсисте-
мами или другими системами. В связи с этим говорят об основной и
дополнительной функциях системы.
Четвертый этап описания систем – это обнаружение связей ис-

следуемого объекта с другими. Они имеют принципиально важное зна-
чение, потому что отображают процессы обмена информацией с вне-
шним миром, в ходе которого формируются как жизнеобеспечивающие,
так и жизнеразрушающие комплексы системы. Описание внешних свя-
зей системы возможно лишь на основе анализа трех форм этих свя-
зей, характеризующих: 1) влияние окружающих объектов на систему;
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2) воздействие системы на внешний мир; 3) влияние системы на саму
себя в процессе взаимодействия со средой.
Следующим этапом описания системы является осуществление де-

композиции и структурирования. Первостепенное значение имеет вы-
яснение внутреннего строения исследуемой системы и способов её
влияния на качество подготовки специалистов. Вначале выделяются и
описываются части или подсистемы данной системы; затем из каж-
дой вычленяются элементы. Тем самым осуществляется описание ком-
понентов, которые образуют данный объект и придают ему строгую и
качественную определенность. После выясняются роль и функции каж-
дого компонента, образующего систему как целостность. Изучение
структуры предполагает описание связей и отношений, возникающих
между компонентами системы.
Завершающий этап в описании системы детерминирует изучение ее

состояния, направленности изменений на достижение качества профес-
сиональной подготовки и обеспечение условий для устойчивого про-
фессионально-личностного развития будущего учителя.
Итогом проблемно-ориентированного анализа состояния исходной

модели образовательного пространства педагогического вуза должна
стать объективная и достоверная картина не только противоречивого,
подлежащего реконструкции, но и продуктивного, положительного, тра-
диционного, что необходимо сохранить как основу для инновационных
преобразований в системе профессиональной подготовки учительских
кадров. Как отмечает В.И. Кремянский, в системе качественные обра-
зования каждой последующей ступени «возникают не посредством за-
мены или абсолютного разрушения свойств, доминирующих на преды-
дущей ступени, а на основе их сохранения, преобразования и разно-
стороннего развития; входя в новую основу качественной специфично-
сти формаций высшей ступени, старые элементы, свойства и отноше-
ния более или менее глубоко изменяются, подчиняясь новым отноше-
ниям и свойствам» [149]. Для усиления обозначенного положения от-
метим, что даже иной тип отношений и интеграция существующих тра-
диционных структурных элементов системы могут быть основанием для
создания или образования нового качества профессиональной подго-
товки будущих специалистов. В этом процессе важную роль играет реф-
лексия собственного опыта, поиск новых педагогических решений опе-
режающего характера, которые могут быть реализованы в проектиро-
вании нового, сменяющего устаревшие формы.
Первый этап описания
Ставропольский региональный государственный педагогический ин-

ститут детства (1998г.) выделялся среди других образовательных уч-
реждений Ставропольского края как вуз субъекта Российской Феде-
рации, работающий в инновационном режиме, осуществляющий на
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основе бюджетосберегающих технологий непрерывную ступенчато-
уровневую подготовку специалистов со средним и высшим образо-
ванием практически по всему спектру педагогических специальнос-
тей на госбюджетной основе.
Основными признаками образовательного пространства Ставрополь-

ского регионального государственного педагогического института дет-
ства являлись следующие характеристики:
Шобразовательному пространству свойственны определенные функ-

ции, через которые оно включалось в более сложные системы, находи-
лось в тесной взаимосвязи с внешней средой (местным сообществом);
Шобразовательному пространству была характерна целесообразность,

т.е. стремление к достижению цели (системообразующий фактор);
Шобразовательному пространству была присуща иерархичность стро-

ения, которая зависит от степени взаимосвязи её элементов и частей;
Наряду с обозначенными признаками необходимо отметить и подчер-

кнуть, что образовательное пространство Ставропольского региональ-
ного государственного педагогического института детства состояло из
компонентов и подпространств, которые не во всех направлениях дея-
тельности (целевое, функциональное, отношенческое и др.) стремились
к единению, целостности, неразрывной связи и взаимодействию друг
с другом (критерий целостность компонентов ИОППВ).

 В большей степени образовательные учреждения, входящие в обра-
зовательное пространство, являются разобщенными, характеризуются раз-
рывом структурно-системных связей и придерживаются узко функцио-
нальных интересов. Это приводит к преобладанию предметно-функцио-
нальной подготовки будущего учителя, отсутствию механизмов самоор-
ганизации и саморазвития личности, несформированности мотивации на
самореализацию в педагогической деятельности, требующей гражданс-
кой зрелости, самостоятельности и ответственности, отсутствию возмож-
ности для культивирования её творческой индивидуальности. Локальность
и обособленность образовательного пространства педагогического вуза
ограничивает возможности выбора содержания, образовательных траек-
торий, форм повышения образовательного уровня и др.
Потенциально оценивая границы образовательного пространства пе-

дагогического вуза, необходимо констатировать недостаточную масш-
табность и многоплановость объединения образовательных учреждений
города и края (недостаточная диверсификация и индивидуализация об-
разовательных институтов, входящих в состав образовательного про-
странства педагогического вуза), которые бы способствовали созданию
интегративного, широкопрофильного, гуманитарного образовательного
пространства педагогического вуза как среды личностного и профес-
сионального развития, реализующего этнические, национально-культур-
ные и образовательные запросы Южно-Российского региона. Данная
тенденция характеризует отсутствие в образовательном пространстве
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педагогического вуза взаимообусловленности процессов интеграции и
дифференциации его подструктур. В связи с этим формирующийся спе-
циалист не имеет возможности погрузиться в систему профессиональ-
но-образующих сред, разнообразные системы профессиональной под-
готовки (проектные, сетевые, профильные, метапредметные и др.), при-
обрести способы социальной коммуникации, виды социально-педаго-
гического опыта необходимые для качественно новой модели подготовки
будущего учителя для современной школы.
Второй этап описания
Образовательное пространство Ставропольского регионального госу-

дарственного педагогического института детства является социально-
педагогической системой, имеющей определенный статус, а соответ-
ственно и уровни функционирования. По своим масштабам и границам
данное пространство имело вид локального образовательного простран-
ства, функционирующего как микросистема на региональном уровне
(отмечается очевидная привязка к месту, культурному ландшафту, ис-
тории, этническим традициям, территориальной сущности и др.).
Тем не менее, приходится констатировать, что на содержательном

уровне образовательному пространству не хватает маневренности и гиб-
кости структурного построения, предполагающих адекватное реагиро-
вание на социальные потребности, снятие рисков и напряжения, неиз-
бежных при столь глобальных процессах модернизации. В связи с ра-
зобщенностью образовательных структур, входящих в состав подпро-
странств образовательного пространства педагогического вуза, было
отмечено, что его маневренность проявляется в большей степени на уров-
не организации образовательного процесса, в меньшей степени на уров-
не территориально-пространственной организации. Как прямое отраже-
ние обозначенной тенденции проявляется наличие унифицированных,
узкоспециальных способов наполнения содержания профессиональной
подготовки учительских кадров, отсутствие необходимости индивидуа-
лизировать содержание педагогического образования в его вариатив-
ной части, чтобы сохранять и развивать творческую индивидуальность
будущего учителя, учитывать его интересы и потребности.
Отсутствует потребность образовательного пространства педагогичес-

кого вуза при имеющихся в социальном окружении потенциальных воз-
можностях в восполнении элементов (критерий интегративности) –
взаимопроникновение, взаимотрансформация, взаимоусиление, взаимо-
дополнение элементов, подпространств до целостнообъединяющего
единства. Следствием этого в описываемом объекте является отсутствие
интегрального результата – осуществление целостного профессиональ-
но-личностного развития будущего учителя как современного специа-
листа «интегрального профиля», способного к решению полимодаль-
ных проблем, требующих при своем выполнении междисциплинарного
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анализа и синтеза, способного применять свои силы, реализуя заложен-
ные в нем возможности.
Характеризуя показатель интенсивности развития данного образова-

тельного пространства педагогического вуза, можно заключить, что ад-
министративным составом института разработана программа развития
образовательного пространства, но в ней, с одной стороны, недоста-
точно представлены интегративные тенденции развития всех подструк-
тур, входящих в его состав, а с другой стороны, данная программа не
стала достоянием его субъектов и инструментарием к их действиям.
Анализ деятельности вуза в целом свидетельствует о том, что обра-

зовательное пространство в этот период находилось в переходном со-
стоянии организации от начальной фазы к фазе стабилизации развития.
В связи с этим в образовательном пространстве вуза (динамизм как
критерий интегративности) было выявлено отсутствие стремления и
возможностей самоорганизации, самоуправления, самореализации в
профессионально-образовательном пространстве региона (отмечается
отсутствие синергетического механизма развития образовательного про-
странства педагогического вуза). Это приводит к продуцированию тех-
нократической парадигмы высшего профессионального образования,
недостаточно реализующей на всех этапах профессиональной социали-
зации идею самореализации, самоорганизации личности в профессии
как субъекта свободного выбора способов педагогической деятельно-
сти, образовательных траекторий, прогнозов и сценариев профессио-
нальной жизнедеятельности.
В характеризуемом образовательном пространстве выделяется общий

центр – головной вуз – Ставропольский региональный государствен-
ный институт детства, обеспечивающий ясную и хорошо аргументиро-
ванную образовательную политику, определяющий стратегические на-
правления деятельности и развития, входящих в него подпространств.
Вместе с тем при описании данного образовательного пространства с
учетом критерия интегративности – концентричности нами было
отмечено отсутствие в функционировании подпространств ориентации
на общие целевые, содержательные, деятельностные, результативные
ориентиры. Несмотря на наличие договора о совместной научно-обра-
зовательной деятельности между учреждениями, входящими в состав
подпространств образовательного пространства вуза, в концептуальном
плане их функционирование характеризуется идеологической автоном-
ностью, отсутствием скоординированных действий вокруг избранного
центра (головного вуза) по генерированию интегративного подхода в
структурировании, функционировании, управлении, взаимодействии
субъектов образовательного пространства педагогического вуза.
Отсутствие интегративного статуса у головного вуза не позволяет ему

вступать в такое взаимодействие с другими образовательными струк-
турами, быть тотально необходимым для остальных социальных сфер,
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а отсюда и получать дополнительные инвестиции (финансовые, матери-
альные, интеллектуальные и др.). Головной вуз не в достаточной мере
владеет собственной системой анализа, оценки и прогностики состоя-
ния и осуществляемых изменений в подпространствах образовательно-
го пространства института, результаты которых становятся базой для при-
нятия выверенных управленческих решений. Смысловое поле деятель-
ности субъектов образовательного пространства педагогического вуза
характеризуется отсутствием интегративных тенденций в постановке це-
лей развития образования и основных механизмах их достижения. Ра-
зобщенность в деятельности социально-педагогических систем, входя-
щих в состав образовательного пространства вуза, сказывается на от-
сутствии целостности, системного видения профессионально-педагоги-
ческой деятельности, неразработанности единой организационно-деятель-
ностной стратегии и программы развития личности будущего учителя,
его неспособности связывать в единое логическое целое информацию
из смежных областей знаний.
Третий этап описания
Характеризуя целевой компонент образовательного пространства пе-

дагогического вуза необходимо отметить размытость, нечеткость це-
левого ориентира как на промежуточных этапах подготовки будуще-
го учителя, так и по окончанию института в целом (конечный пред-
восхищающий результат). Узкопрофильность, предметоцентрирован-
ность, излишняя функциональность, массово-репродуктивный харак-
тер вузовского образования приводит к тому, что личность учителя
выпадает из целей педагогического образования на этапе их описания.
Такое аморфное представление о цели образовательного пространства
педагогического вуза, его заданность на декларативном уровне неиз-
бежно ведёт к консерватизму в отборе содержания и технологии про-
фессионального образования.
При проектировании целей не учитывались современные требования

к качественно новой модели подготовки будущего учителя для работы
в инновационной вариативной образовательной среде школы, востре-
бованность современной школой педагогов, владеющих методиками
развития творческих способностей детей, личностно-ориентированны-
ми технологиями обучения, комплексными педагогическими умениями
при решении на практике методических проблем. Это даёт основания
для обострения в рамках функционирования исходной модели образо-
вательного пространства педагогического вуза противоречий между
опережающей теорией школьного образования, ориентированной на дет-
ство, на ребенка, на человека и отстающей от нее теорией педагогики
высшей школы, сохраняющей во многом свои прагматические пози-
ции; между отдаленностью студента в педагогическом вузе от реаль-
ной профессиональной среды и необходимостью успешно и своевре-



162

менно адаптироваться к школе после окончания института; между ус-
редненностью условий в образовательном пространстве педагогического
вуза, его оторванностью от практики и резким повышением требова-
ний жизни к раскрытию и реализации профессионального творческого
потенциала будущего специалиста.
Отсутствует согласованность ценностей, целей и технологических

подходов, объектов образовательного пространства вуза (критерий
интегративности) в осуществлении профессиональной подготовки
учительских кадров. Из-за слабой координации деятельности подпро-
странств вуза не был определен механизм достижения поставленной
цели каждым образовательным учреждением, входящим в состав об-
разовательного пространства института при сохранении его целост-
ности. Отмечается недостаточная преемственность учебных планов
и программ, направлений деятельности образовательных структур
каждого подпространства.

 Сотрудничество между образовательными учреждениями, входящи-
ми в состав подпространств образовательного пространства педаго-
гического вуза носило фрагментарный, эпизодический характер, но
тем не менее были выявлены попытки совместного решения возника-
ющих проблем. Обозначенная тенденция нашла отражение в преобла-
дании одностороннего уклона в предметно-функциональной области
профессиональной подготовки будущих учителей; углубляющаяся диф-
ференциация педагогического образования осуществляется без обо-
снования единого профессионального ядра, которое бы интегрирова-
ло все структуры, входящие в состав образовательного пространства
педагогического вуза; педагогическая теория в том виде, каком она
изучается сегодня будущими учителями, пригодна больше для пост-
роения теоретических моделей педагогической реальности, чем для
практических действий, поскольку не дает целостной картины буду-
щей профессиональной сферы.
В процессе описания исходной модели образовательного пространства

педагогического вуза была осуществлена идентификация функций, т.е. ус-
тановления их соответствия цели развития образовательного пространства.
Учитывая, что образовательное пространство педагогического инсти-

тута функционирует в системе непрерывного профессионального обра-
зования, было принято решение расширить диапазон функций, придав
ему характер полифункциональности, многовекторности, что позволит
обеспечить его большую вариативность, гибкость и многофакторность
в подготовке учительских кадров.
Главная системообразующая функция исходного образовательного

пространства педагогического вуза – высококачественная подготовка
и повышение квалификации педагогических кадров. В состав системо-
образующих функций исходного образовательного пространства Став-
ропольского регионального государственного педагогического инсти-
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тута детства были включены такие функции, как научно-методическая,
научно-исследовательская, координирующая, информационно-методи-
ческая, культурно-образовательная (обучающая), организационная, раз-
вивающая, социализирующая, исследовательская, воспитательная, кон-
структивная, методическая, мобилизационная, культурологическая и др.
Четвертый этап описания
Однако установление связей между объектами и субъектами обра-

зовательного пространства вуза не создавало условий для влияния си-
стемы на саму себя в процессе совместного взаимодействия. В связи
с этим приходится констатировать отсутствие синергетических механиз-
мов, дающих импульс для интенсивного развития образовательного про-
странства (критерий интегративности – интенсивность взаимодей-
ствия объектов и субъектов образовательного пространства педа-
гогического вуза). Описываемое локальное образовательное простран-
ство педагогического вуза – это функциональное и пространственное
объединение субъектов образования, между которыми выявлены фор-
мальные, функциональные взаимосвязи, с недостаточной степенью раз-
ноплановости и отсутствием пролонгированного характера межсубъек-
тного общения и взаимодействия. Отмечается отсутствие включеннос-
ти обучаемых в процесс стратегического планирования и проектирова-
ния данного пространства – обучаемые отвечают только за собственное
профессионально-личностное развитие и не информированы об основ-
ных положениях концепции развития образовательного пространства
педагогического института в системе обеспечения качества подготовки
учителя. Это сказывается на формировании низкой управленческой
культуры у будущих учителей школ, так как управленческая культура
замещается организационными и методическими навыками.

 Административный персонал структур, входящих в состав данного
пространства, составляет его «команду единомышленников», спуская
управленческие решения по планированию и проектированию на все
подпространства вуза.
Оценивая образовательное пространство вуза с позиции насыщеннос-

ти (многообразия способов и условий качественной подготовки будуще-
го учителя), можно констатировать наличие имеющегося «стандартного
набора» необходимых методически и технологически оснащенных спе-
циализированных помещений, обеспечивающих создание условий для
усвоения его субъектами содержания государственного образовательно-
го стандарта по избранной специальности и развитие профессиональных
компетенций. Вместе с тем ощущается нехватка дополнительных образо-
вательных структур, создающих все необходимые возможности для реа-
лизации нового смысла педагогической деятельности в данном простран-
стве – личностного саморазвития и самореализации его субъектов, для
построения модели специалиста, подготовленного к целостной педагоги-
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ческой деятельности, в которой функция предметного обучения органи-
чески включена в целостную систему профессиональных действий.
Объекты образовательного пространства педагогического вуза не рас-

сматриваются в контексте единораздельной целостности с позиции их
необычности и уникальности для пространства в целом. Это не позво-
ляет объектам данного пространства расширять спектр предоставляемых
образовательных услуг для осуществления качественной профессиональ-
ной подготовки будущего учителя.
Учитывая потенциал и целевые приоритеты образовательного простран-

ства Ставропольского регионального государственного педагогическо-
го института детства, была выявлена его недостаточная открытость и
связь с разными типами образовательных учреждений города и края. В
связи с этим мы не можем говорить в полной мере о вариативности,
комплексности, гибкости, полифункциональности, а главное – откры-
тости образовательного пространства педагогического вуза для сотруд-
ничества, сотворчества с учреждениями разных видов в указанный пе-
риод. Это сказывается на имеющем место дублировании содержатель-
но-целевого и деятельностного аспектов функционирования объектов
образовательного пространства педагогического вуза, не обеспечива-
ющих создание в каждом подпространстве «зон развивающих возмож-
ностей» для реализации личностных и профессиональных ценностей
всех его субъектов. «Замкнутость» и однообразие условий в исходной
модели образовательного пространства педагогического вуза снижает
его личностно-формирующий потенциал для подготовки современного
компетентного специалиста, владеющего расширяющимся спектром
видов профессиональной деятельности.
Самоанализ форм управления взаимодействием с другими образо-

вательными учреждениями показал, что соотношение административной
и профессионально-общественной форм управления выражалось в до-
минировании первой. Отсутствовали такие формы общественного уп-
равления, как попечительский совет, совет общественности, медико-пси-
холого-педагогическая комиссия и другие, их управленческие функции
еще четко не определились.
Пятый этап описания
Характеризуя структурные компоненты исходной модели образова-

тельного пространства педагогического вуза, необходимо отметить на-
личие пяти подпространств, функционирование которых придерживает-
ся скорее ведомственных, корпоративных, чем интегративных спосо-
бов деятельности. Границы данного пространства минимальны, не все
объекты, номинально значащие в составе образовательного простран-
ства педагогического вуза, находятся под его влиянием и в простран-
ственном расположении. Это положение позволяет, согласно критерию
интегративности – компактности, выявить низкую пространственную
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и социальную плотностью образовательных учреждений и их субъек-
тов, входящих в состав образовательного пространства института, в тер-
риториально-пространственном аспекте их расположенность от голов-
ного вуза характеризуется близким расстоянием и значительной степе-
нью рациональности расположения подпространств образовательного
пространства вуза. Однако приходится констатировать, что в образова-
тельном пространстве отсутствует возможность и широта пространствен-
ных перемещений в нем субъектов из-за недостаточной открытости и
скоординированности направлений деятельности образовательных под-
структур, входящих в состав подпространств образовательного про-
странства педагогического института. Отмечается недостаточное распре-
деление и перераспределение ресурсов в образовательном пространстве
педагогического вуза (учебно-методических, финансовых, кадровых,
материально-технических и др.), а их использование субъектами харак-
теризуется рамками стандарта. Определенная ограниченность исходной
модели образовательного пространства педагогического вуза не позво-
ляет осуществлять подготовку учительских кадров с учётом нового типа
профессиональной деятельности учителя, владеющего новейшими тех-
нологиями и методиками обучения, творчески мыслящего созидателя
учебного процесса, проявляющего инициативу в предметном и соци-
альном контексте своей педагогической позиции.
Критерий адаптивности субъектов образовательного пространства пе-

дагогического вуза позволил определить, что степень функционального
комфорта в наибольшей степени проявляется у субъектов, приближен-
ных и находящихся в головном вузе. Разработка системы мер для быст-
рой и успешной адаптации субъектов к условиям данного пространства
осуществляется административным составом и касается в основном де-
ятельности обучаемых, в связи с этим большинство из них придержива-
ются существующих принципов, норм, традиций. Обучаемые свободно
и легко проявляют свои эмоции, однако вовлеченность в творческие виды
деятельности и научно-исследовательскую работу отмечается лишь час-
тично, характеризуется минимальной степенью активности и ограничена
учебно-дисциплинарной проблематикой. Для большинства педагогов ра-
бота в образовательных структурах, входящих в состав образовательно-
го пространства вуза, является важнейшей сферой профессиональной
реализации. Это условие обеспечивает возможность осуществления си-
лами данных коллективов научного поиска и проведения кардинальных
преобразований образовательного пространства вуза.
В образовательном пространстве педагогического института разраба-

тывается необходимый научно-методический инструментарий: сопряжен-
ные учебные планы между образовательными учреждениями, входящими
в его состав, учебные комплексы по реализуемым специальностям и
др. Оценивая набор компонентов в структуре образовательного про-
странства Ставропольского регионального государственно педагогичес-
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кого института детства целесообразно отметить необходимость усиле-
ния тенденций к дифференциации типов и видов учреждений, входящих
в состав этого пространства, сопровождающихся новыми способами
их интеграции.
Шестой этап описания
Оценивая содержание образовательного пространства вуза по харак-

теру функционирования образовательного процесса, его построение на
основе использования интегративного подхода, необходимо обозначить
наличие опыта реализации межпредметной, внутрипредметной интегра-
ции, выступающих первичным этапом для интеграции компонентов об-
разовательного пространства педагогического вуза. Такой опыт интег-
рации образовательного процесса в большей степени характерен для
головного вуза – Ставропольского регионального государственного пе-
дагогического института детства, который делает попытки найти спосо-
бы установления внутрипредметных и межпредметных связей между
социогуманитраными, психолого-педагогическими, специальными и
общеобразовательными дисциплинами, между методикой и технологи-
ей обучения и воспитания. Но это лишь попытки, так как несогласован-
ность в содержании, организации и методическом обеспечении подго-
товки в конечном счёте сводит на нет усилия педагогических коллек-
тивов образовательного пространства вуза.
На данном этапе описания исходной модели необходимо обозначить, ка-

кие противоречия проявляются в образовательном пространстве Ставро-
польского регионального государственного педагогического института дет-
ства, каковы основные направления изменения данного пространства. При-
нимая во внимание, что саморазвитие осуществляется как за счет измене-
ний, происходящих во внешней среде, так и в силу внутренне необходи-
мых противоречивых тенденций, т.е. за счет изменений в среде внутрен-
ней, в её компонентах и связях, мы учитывали, что новое качество обра-
зовательная система приобретет лишь в том случае, если будет идти про-
цесс сохранения конструктивных моментов традиционной системы.
Проблемно-ориентированный анализ позволил выделить следующие

направления преобразования в исходной модели образовательного про-
странства Ставропольского регионального государственного педагоги-
ческого института детства для достижения нового качества профессио-
нальной подготовки современных учительских кадров:

- Обеспечить переход от деперсонифицированного узкопрофильного
предметоцентрированного вузовского образования к интегративной мо-
дели подготовки будущего учителя на основе разработки и внедрения оп-
тимальной модели интегративного образовательного пространства вуза,
обеспечивающего ценностно-смысловую, организационно-технологичес-
кую преемственность, взаимосвязь всех уровней вузовской системы обес-
печения качества педагогического образования, направить его ресурсный
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потенциал на изменение содержания и технологий профессиональной под-
готовки будущего учителя, способного создавать инновационное обра-
зовательное пространство и успешно функционировать в нём, демонст-
рируя высокую культуру, мобильность, готовность накапливать и приме-
нять передовой опыт в различных профессиональных обстоятельствах,
нетрадиционно подходить к решению педагогических задач, к организа-
ции новых видов педагогической деятельности, проявлять адаптационные
способности и стремление к саморазвитию в условиях динамично меня-
ющегося социума. Это позволит привести в соответствие структуру пе-
дагогического образования природе профессионально-педагогической
деятельности, интегративной по своему характеру.

- Обеспечить единонаправленность всех подструктур образователь-
ного пространства вуза на проявление целостнообъединяющего един-
ства в достижении цели – обеспечение нового качества профессиональ-
ной подготовки учителя завтрашнего дня, удовлетворяющего потребно-
стям общества в специалистах, владеющих интегративными знаниями
и опытом, способных в условиях конкуренции расширять и обновлять
сферу профессиональной деятельности, использовать систему гумани-
тарно-педагогических знаний и опыта для интеграции личностного и про-
фессионального становления. Обозначенная цель является конечным
предвосхищаемым результатом, ради которого образовательное простран-
ство создаётся, и любое действие каждого коллективного субъекта про-
странства служит поставленной цели.

- Осуществить переход от монофункциональной направленности
традиционного образовательного пространства в вузе, его излишней
академичности, противоречащей природе педагогической деятельно-
сти, к предоставлениию возможности будущим учителям осваивать
широкий спектр педагогических функций профессиональной деятель-
ности в условиях диверсификации системы образования (подготов-
ка учителя для работы в альтернативных учебных заведениях – гим-
назиях, лицеях, классах с углубленным изучением предмета, клас-
сах профильного направления и др.).

- Обновить и совершенствовать традиционную ресурсную базу об-
разовательного пространства вуза, не позволяющую обеспечить процесс
целостного становления личности будущего учителя и переход на ин-
теграцию ресурсов пространственной организации образовательной си-
стемы, способствующей созданию условий для достижения нового ка-
чества подготовки будущего учителя как развивающегося субъекта пе-
дагогической деятельности.

- Обеспечить возможность для усвоения будущим учителем разных
видов профессиональной педагогической деятельности, необходимых в
связи с содержательным, технологическим, ценностно-смысловым ус-
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ложнением требований к учителю в условиях инновационного, вариа-
тивного образовательного процесса в современной школе.

- Создать условия для перехода от сложившейся в исходной модели
образовательного пространства педагогического вуза предметно-функ-
циональной подготовкой будущего учителя, подпитываемой существу-
ющей дифференциацией между наукой и практикой к пространственной
интеграции образовательной деятельности учебных заведений, обеспе-
чивающих интеграцию различных видов социокультурного опыта вок-
руг ключевых компетентностей будущего учителя.

- Реализовать насущную потребность педагогической практики в объе-
динении раздельно используемых ресурсов в подготовке будущего учи-
теля с целью достижения интегративности, преемственности, качества пе-
дагогического образования, разработать механизмы, критерии, уровни
пространственной организации целостного процесса профессиональной
подготовки будущего учителя, способного быть творчески мыслящим
созидателем интегративного характера педагогической деятельности.

- Преодолеть массово-репродуктивный принцип педагогического об-
разования, доминирующий в традиционном образовательном простран-
стве педагогического вуза, подпитываемый существующей дифферен-
циацией между наукой и практикой, и осуществить широкое использо-
вание на основе интегративного и пространственного подходов инди-
видуально-творческого принципа в подготовке будущего учителя, обес-
печивающего, во-первых, личностный уровень овладения специально-
стью, а во-вторых, при этих условиях можно не только выявлять, но и
формировать творческую индивидуальность личности.

- Использовать поэтапность и логику педагогического проектирова-
ния, приняв за основу тот факт, что без интеграции внутри образова-
тельного процесса невозможно спроектировать интегративное образо-
вательное пространство педагогического вуза, это взаимодополняющий
и взаимообусловливающий фактор.
Таким образом, согласно представленным этапам описания, прове-

дение проблемно-ориентированного анализа выявило острую потреб-
ность в разработке гибкой структуры, которая включала бы, помимо
вуза, учреждения, направляющие свои ресурсы на организацию всех
звеньев подготовки, повышения квалификации и переподготовки учи-
теля, способствуя достижению высокого качества педагогического об-
разования в регионе, обеспечивая общее и профессиональное развитие
нового поколения учителей с инновационным стилем научно-педагоги-
ческого мышления и деятельности. Результаты проблемно-ориентирован-
ного анализа состояния исходной модели образовательного простран-
ства педагогического института позволили выявить потребность обра-
зовательного учреждения в дальнейшем структурировании, в разработке
научных ориентиров его перспективного развития. Обобщая сказанное,
мы приходим к выводу, что любые надстройки, усовершенствования,
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своего рода «надбавки» не приводят к решительному изменению каче-
ства подготовки и достижению устойчивого профессионально-личнос-
тного развития будущего учителя, необходимо изменить структуру в це-
лом, превратив её в метасистемную модель, обозначаемую нами как
интегративное образовательное пространство педагогического вуза в
системе обеспечения качества подготовки будущего учителя, разрабо-
тать эффективные механизмы, критерии, уровни, организационно-управ-
ленческие условия пространственной организации целостного процес-
са профессиональной подготовки учителя.

4.2. Проектирование интегративного образовательного
пространства педагогического вуза в системе обеспечения

качества профессиональной подготовки учителя
Исходя из анализа ряда теоретических работ в области педагогичес-

кого проектирования [13; 168; 383; 399; 410; 446; 502; 528], мы опре-
делили авторскую последовательность этапов и процедур проектирова-
ния, необходимых и достаточных для процесса проектирования интег-
ративного образовательного пространства педагогического вуза, при-
ближающих разработку предстоящей деятельности от общей идеи к точ-
ным конкретным действиям.
В исследовании реализована стратегия нисходящего проектирования

(содержание которой раскрыто в § 3.2), представляющая собой логичес-
кую последовательность действий от разработки его кластерной органи-
зации, функциональной роли каждого метакомпонента и системообразу-
ющих связей между его субъектами до детализированного раскрытия
функций, способов управления и механизмов взаимовлияния каждого
кластера-подпространства на обеспечение качества подготовки учителя.
Представленные структурная, функциональная, отношенческая,

иерархическая модели интегративного образовательного пространства
педагогического вуза были реализованы на базе Ставропольского го-
сударственного педагогического института как интегрирующего цен-
тра, образующего ядро обозначенного образовательного пространства.
При сохранении общей целостности само интегративное образователь-
ное пространство педагогического вуза было дифференцировано на
семь крупных кластеров-подпространств, осуществляющих целенап-
равленную подготовку, переподготовку и повышение квалификации пе-
дагогических кадров с учётом единства образовательной и научно-ис-
следовательской деятельности.
В ходе опытно-экспериментальной работы проверялась эффективность

подготовки учителей с использованием ресурсов интегративного обра-
зовательного пространства вуза. Среди таковых были: 1) проектирова-
ние вариативных образовательных маршрутов в структуре «простран-
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ства» для студентов различных педагогических специальностей; 2) ис-
пользование сетевой модели проведения базовых и элективных курсов
(на основе обмена кадровыми, информационными, проектными, рекре-
ационными и др. потенциалами); 3) создание ситуационно-событийной
среды в результате включения студентов в деятельность образователь-
ных и социально-педагогических структур «пространства»; 4) модели-
рование ситуаций развития опыта профессионально-педагогических от-
ношений в открытой социально-педагогической среде; 5) опыт рефлек-
сии и реализация субъектной позиции в отношении собственного про-
фессионального становления (выбор образовательного маршрута, отбор
содержательно-процессуальных элементов собственной («авторской»)
педагогической системы, рефлексия своих профессиональных дости-
жений и др.); 6) включение студентов в проектную («командообразую-
щую», учебно-исследовательскую, социально-педагогическую) деятель-
ность в реальных условиях, что выступает ведущим средством станов-
ления их профессиональной готовности и компетентности.
Проектирование интегративного образовательного пространства пе-

дагогического вуза в системе обеспечения качества профессиональной
подготовки учителей было проведено по следующим этапам:

I этап – предпроектный («организационно-педагогический»).
Назначение: выявление исходного состояния функционирования об-

разовательного пространства педагогического вуза, определение и фор-
мулирование проблемы исследования.
Процедуры проектирования:
· анализ, диагностика и оценка исходного состояния объекта проек-

тирования, его структуры, выявление противоречий и проблем, связан-
ных с созданием ИОППВ;

· принятие решения о необходимости проектирования новой системы,
выбор базовой модели системы;

· генерирование замысла педагогического проектирования, форми-
рование системы ценностных установок для разработки проекта;

· определение субъекта, объекта и предмета проектирования ИОППВ;
· анализ научных исследований, теоретическое обоснование заданной

проблемы, разработка методологии проекта;
· определение состава и условий, ведущих к новообразованию, ре-

сурсное обеспечение проектных групп;
· создание рабочих проектных групп, налаживание коммуникации;
· обучение и инструктирование проектировщиков;
· выстраивание этапов, отражающих характер процесса проектиро-

вания ИОППВ.
Результат: описана и проанализирована исходная модель образова-

тельного пространства педагогического вуза, обоснована необходимость
проектирования, сформулирована проблема исследования, созданы наи-
лучшие условия для осуществления проектировочной деятельности че-
рез обеспечение ресурсного оснащения.
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II этап – моделирование («созидающий»).
Назначение: вхождение в ситуацию проектирования, создание про-

екта ИОППВ в виде обобщенной базовой модели и частных конкрет-
ных моделей.
Процедуры проектирования:
· определение концептуальных идей проектирования интегративного

образовательного пространства педагогического вуза;
· вычленение целей в качестве структурообразующего элемента про-

ектирования ИОППВ, определение задач, прогнозирование вариантов и
вероятности достижения цели, создание проектного представления;

· определение миссии головного вуза как интегратора образователь-
ного пространства вуза в системе обеспечения качества подготовки бу-
дущего учителя;

· установление границ проектирования;
· разработка стратегии нисходящего проектирования ИОППВ;
· обоснование логики проектирования ИОППВ;
· разработка теоретически обоснованного проекта;
· определение основных принципов и требований к проектированию

ИОППВ в системе обеспечения качества подготовки будущего учителя;
· разработка обобщенной базовой модели ИОППВ;
· конкретизация концептуального замысла путем выделения основных

метакомпонентов обобщенной модели ИОППВ;
· разработка частной структурной модели ИОППВ;
· разработка частной функциональной модели ИОППВ;
· разработка частной модели взаимодействия субъектов ИОППВ;
· разработка частной иерархической модели ИОППВ;
· формирование организационных структур управления развитием ИОППВ;
· выявление совокупности организационно-управленческих условий

реализации проекта ИОППВ;
· разработка пакета инструментария для каждого этапа проекта;
· экспертиза созданных вариантов моделей, обсуждение корректиров-

ка, редактирование и оформление обобщенной базовой и частных мо-
делей ИОППВ.
Результат: создание обобщенной базовой и частных (структурной,

функциональной, взаимодействия субъектов, иерархической) моделей
ИОППВ, разработка технологии и организационно-управленческих ус-
ловий реализации проекта ИОППВ.

III этап – экспериментальная проверка проекта («технологический»).
Назначение: апробация разработанного проекта ИОППВ в педагоги-

ческой действительности.
Процедуры проектирования:
· экспериментальная апробация созданного проекта:
· организация обратной связи;
· коррекция в ходе реализации.
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Результат: констатация перехода от исходной модели образователь-
ного пространства педагогического института к интегративной модели
образовательного пространства педагогического вуза в системе обес-
печения качества подготовки будущего учителя.

IV этап – рефлексивно-оценочный.
Назначение: провести самооценку и экспертизу апробации проекта

ИОППВ, его доработка, обобщение результатов проектирования.
Процедуры проектирования:
· построение алгоритмов мониторинга апробации проекта ИОППВ;
· самооценка качественных результатов экспериментальной апроба-

ции проекта ИОППВ, их глубокий анализ и системное осмысление;
· выявление закономерностей и специфических принципов проектирова-

ния ИОППВ в системе обеспечения качества подготовки будущего учителя;
· независимая экспертная оценка и анализ эффективности проекта

ИОППВ в обеспечении качества подготовки будущего учителя;
· критическая рефлексия возникших трудностей, перепроектировка,

коррекция, оптимизация проекта;
· обобщение результатов реализации проекта в конкретных продук-

тах педагогического творчества (публикациях, издании монографий, от-
крытом представлении опыта для педагогической общественности и т.д.),
определение дальнейших направлений деятельности.
Результат: экспертиза и коррекция реализации проекта, его дальней-

шее совершенствование.
 В целом, представленные этапы и процедуры проектирования интег-

ративного образовательного пространства педагогического вуза пока-
зывают, что каждый обозначенный этап рассматривается с позиции по-
лучаемого результата, который выступает основанием для его исполь-
зования в других этапах. Таким образом, каждый новый этап возника-
ет на основе предшествующего и является приоритетным, управляющим
и подчиняющим себе все последующие этапы.
Реализация обозначенных процедур проектирования интегративного

образовательного пространства педагогического вуза осуществлялась
с помощью определенных технологий.
Под технологией реализации проекта интегративного образовательного

пространства педагогического вуза мы понимаем упорядоченную со-
вокупность действий, операций и процедур (т.е. организационно-техно-
логическую схему действий субъектов), обеспечивающих успешность
апробации проекта ИОППВ в системе обеспечения качества подготовки
будущего учителя.
Если процедура проектирования интегративного образовательного

пространства представляет собой построение «мыслительного простран-
ства», то технология реализации проекта – это создание «деятельност-
ного», «действительного» пространства. В связи с этим раскроем сущ-
ность организационно-технологической схемы действий субъектов по



173

реализации проекта в практической деятельности образовательных уч-
реждений, входящих в состав ИОППВ.
Технология реализации предпроектного этапа состояла из следу-

ющих действий субъектов.
Субъектами образовательных учреждений, входивших в состав клас-

теров-подпространств образовательного пространства вуза, был осуще-
ствлен проблемно-ориентированный анализ деятельности каждого конк-
ретного учреждения с позиции целостного его представления и функци-
онирования в рамках образовательного пространства вуза, обеспечения
качества и достижения устойчивого профессионально-личностного раз-
вития будущего учителя. С этой целью разработанные автором исследо-
вания критерии интегративности и эффективности его влияния на высо-
кое качество профессиональной подготовки будущего учителя были пред-
ставлены для глубокого анализа в каждую подструктуру ОПВ. Состав-
ленные отчеты с выделением существующих противоречий, проблем и
перспективных линий развития в качественной подготовке учительских
кадров были заслушаны на педагогических советах в рамках каждого
кластера-подпространства ОПВ. Сформированный аналитический материал
от каждой подструктуры ОПВ был передан в головной вуза для обобще-
ния и определения качественных изменений в подготовке педагогичес-
ких кадров на основе структуризации образовательных, культурно-досу-
говых, коррекционных и иных учреждений, позволяющих интегрировать
ресурсные потенциалы данных систем. Аналитическая группа творчес-
ких педагогов головного вуза, возглавляемая автором исследования, рас-
смотрела представленные материалы, обобщила исходные данные и пред-
ставила глубокий анализ функционирования исходной модели образова-
тельного пространства педагогического вуза с позиции его интегратив-
ности и эффективности влияния на качество подготовки нового учителя
в современных социокультурных условиях.
По итогам аналитической работы на базе головного вуза был орга-

низован расширенный Координационный Совет, в который вошли пред-
ставители от каждой подструктуры образовательного пространства, а
также были приглашены представители Министерства образования Став-
ропольского края. На рассмотрение широкой педагогической обществен-
ности был представлен отчет, в ходе обсуждения которого и в процес-
се ответов на вопросы всеми субъектами ОПВ были высказаны убеж-
дения в необходимости проектирования новой образовательной систе-
мы в условиях модернизации педагогического образования, с учетом
положений региональной политики в области реализации системы обес-
печения качества подготовки будущего учителя. Ведущим требованием
со стороны руководителей всех подструктур была высказана идея ин-
теграции, позволяющая под эгидой головного вуза объединить и при-
умножить необходимые ресурсы, имеющиеся в распоряжении вуза и
других учреждений (интеллектуальные, кадровые, материально-техни-
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ческие и др.), с целью дальнейшего совершенствования системы педа-
гогического образования, создания условий для обеспечения качествен-
ной подготовки компетентного, мобильного учителя, способного к ре-
ализации нового типа педагогической деятельности. Результатом такого
конструктивного обсуждения стало выдвижение значимой педагогичес-
кой проблемы, инновационной идеи (замысла) проекта, отражающей
потребности практики данного образовательного пространства, его ус-
ловия и ценностный смысл для всего педагогического коллектива.
Описывая технологию характеризуемого этапа, важно было вовлечь

в процесс подготовки и принятия решений об осуществлении проекти-
ровочной деятельности всех членов педагогического сообщества ОПВ,
что резко повысило мотивацию их деятельности и активности, создало
условия для осознания членами коллективов необходимости проекти-
рования ИОППВ как социально-, коллективно- и личностно-значимой
ценности, обеспечивающей качественную подготовку учительских кад-
ров в условиях модернизации и реформирования системы образования.
Технология реализации этапа моделирования («созидания») ха-

рактеризовалась следующими действиями субъектов.
 На данном этапе мы не стали включать в этот процесс большое ко-

личество людей, а ограничились созданием проблемной научной груп-
пы ученых и компетентных практиков «Совет научных консультантов»,
которая по принципу «снежного кома» работала над формированием
коллективной инновационной идеи и созданием проекта. В проблемной
научной группе были выделены управляющий проектом и проективный
коллектив. В состав проективного коллектива вошли специалисты, ру-
ководители от каждого кластера-подпространства ОПВ, несущие ответ-
ственность за проект в пределах функциональных областей. Главная за-
дача автора исследования, выступающего в роли управляющего про-
ектом, на данном этапе – умение организовать сотрудников для твор-
ческой работы, создать такие условия, чтобы у них появилась возмож-
ность сочетать свои личные устремления с инновационными поисками
учебного заведения. Только наличие единой цели может придать смысл
творческой работе коллектива единомышленников, вывести его из ре-
жима функционирования в режим развития.
Руководитель проекта обладает проектными полномочиями. Он дол-

жен согласовывать, примерять, удовлетворять противоречивые интере-
сы сред (социальной, организационной, технологической, финансовой,
политической), на пересечении которых реализуются все фазы жизнен-
ного цикла инновационного проекта.
Основными элементами эффективного процесса коллективного пла-

нирования являются адекватная подготовка, определение ведущих чле-
нов коллектива, взаимный обмен информацией, использование «кол-
лективной памяти», создание благоприятных организационных условий.
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В проблемной научной группе была создана атмосфера взаимопонима-
ния, доверия, кооперации как основа эффективной совместной работы.
Перед началом работы проблемной научной группы «Совет научных кон-

сультантов», занимающейся проектированием ИОППВ, автор исследования
провёл подготовительную работу, которая заключалась в следующем:

-определение специфических целей, задач и результатов, которые дол-
жны быть получены;

- обоснование сущности основных понятий проектировочной деятель-
ности и критериев достижения качественной подготовки будущего учи-
теля в создаваемой структуре;

-разработка теоретико-методологических основ исследования и кон-
цептуальных идей проектирования ИОППВ в системе обеспечения ка-
чества профессиональной подготовки будущего учителя;

-подбор нормативных документов, регламентирующих жизнедеятель-
ность проекта в условиях инновационного поиска;

-формулирование основных принципов и требований к проектирова-
нию ИОППВ;

-разработка плана работы, декомпозиция обобщенной базовой моде-
ли проекта, составление сметы по обеспечению проекта, обоснование
потребности в ресурсах;

-подготовка информации для представления проекта в предварительной
форме (цели проекта, определение границ, список членов команды и др.)
Работа представителей проблемной научной группы осуществлялась на

основе разработанной К.Я. Вазиной технологии коллективно-индивидуаль-
ной мыследеятельности (КИМ), состоящей из трех этапов [88], [89]: 1) Орга-
низация целевого пространства: объединение в творческие группы, созда-
ние внешнего механизма саморазвития для каждого члена группы; поста-
новка проблемы, определение общей целевой зоны; выбор средств, позво-
ляющих реализовать цель; определение ключевых понятий (опор поисковой
деятельности); проектирование результата. 2) Организация поисковой продук-
тивной деятельности: коррекция общей целевой зоны и векторов индивиду-
альных целей каждого кластера-подпространства ИОППВ, выработка груп-
повых позиций; уточнение функций каждого в проектировании ИОППВ; оп-
ределение способов деятельности; реализация программы общей деятельно-
сти – получение точного прогнозируемого результата – обобщенной и част-
ных моделей ИОППВ. 3) Рефлексия произведенной деятельности.

 Результаты работы проблемной научной группы были представлены
в виде разработки обобщенной базовой и частных (структурной, функ-
циональной, взаимодействия субъектов, иерархической) моделей
ИОППВ в системе обеспечения качества подготовки будущего учителя.
Далее процедура проектирования интегративного образовательного

пространства педагогического вуза была направлена на моделирование
возможной структуры управления ИОППВ.
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После завершения работы проблемная научная группа обобщила ре-
зультаты, визуально оформила модели ИОППВ и представила их для пер-
вичной экспертизы на научно-методических семинарах, заседаниях
учебно-методических комиссий факультетов головного вуза, Коорди-
национном Совете с целью обсуждения, корректировки, редактирова-
ния и принятия проекта ИОППВ широкой общественностью института и
его управленческими структурами.
Технология реализации третьего этапа – экспериментальной

проверки проекта – включала следующие действия субъектов.
Руководство головного вуза, основываясь на обобщенной и частных

моделях ИОППВ, заключила договора о совместной научно-исследо-
вательской деятельности с образовательными, культурно-досуговыми,
коррекционными учреждениями, сформировав к имеющимся новые кла-
стеры-подпространства – кластер-подпространство, объединяющее кор-
рекционные учреждения; кластер- подпространство, объединяющее уч-
реждения для проведения опытно-экспериментальной работы; кластер-
подпространство, объединяющее представительства и филиалы вуза;
кластер-подпространство, объединяющее учреждения, осуществляющие
повышение квалификации и профессиональную переподготовку педа-
гогических кадров. На основе восполнения компонентов, между выде-
ленными кластерами-подпространствами и головным вузом было ус-
тановлено взаимовыгодное сотрудничество.
Проведено расширенное заседание Координационного Совета, на ко-

тором субъектов каждой подструктуры ОППВ познакомили с моделя-
ми ИОППВ, условиями и механизмами их реализации. Акцент был сде-
лан на цели создания ИОППВ и интегративной миссии головного вуза.
На Координационном совете было принято решение осуществить апро-
бацию ИОППВ, организовать ВНИКИ по каждому кластеру-подпрост-
ранству и координирующий ВНИК головного вуза.

 В каждом ВНИКе были выбраны руководители, распределены обязан-
ности между членами коллектива (использовались матрицы «задача –от-
ветственный»), обеспечен режим наибольшего благоприятствования в
реализации инновационных идей – создана система мотивации педагоги-
ческого коллектива на достижение максимальных результатов в реализа-
ции проекта интегративного образовательного пространства педагогичес-
кого вуза в системе обеспечения качества подготовки будущего учителя.
Координирующий ВНИК головного вуза закрепил за ВНИКом каж-

дого кластера-подпространства творческий коллектив ведущих специ-
алистов головного вуза для оказания систематической научно-консуль-
тационной и координационной деятельности.
Руководители ВНИКов получили от координационного ВНИКа голов-

ного вуза пакет методического обеспечения (предписания к практичес-
кому осуществлению) по апробации проекта ИОППВ в рамка своей под-
структуры, согласно общим целевым ориентирам.
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Координационный ВНИК обеспечивал создание в опережающем поряд-
ке условий для реализации намеченного в проекте, координировал уси-
лия всех участников педагогического сообщества. На данном этапе ко-
ординационный ВНИК использовал инструктаж, специальное целенаправ-
ленное обучение (овладение способом выполнения новой задачи), нрав-
ственно-волевую мобилизацию, рациональную расстановку актива, пас-
сива внутри ВНИКов каждого кластера-подпространства, оперативное
информирование членов творческих коллективов об основных направ-
лениях функционирования ИОППВ в обеспечении качества подготовки и
достижение устойчивого профессионально-личностного развития будуще-
го учителя, о новых педагогических идеях проектирования ИОППВ, диа-
логическое сопоставление видения задач инновационных преобразований
разными педагогическими коллективами ВНИК и др.
В Центре профессиональной подготовки и переподготовки кадров го-

ловного вуза участники реализации проекта от каждого ВНИКа прошли
курсы повышения квалификации по образовательным программам «Про-
ектирование и реализация модели интегративного образовательного про-
странства педагогического вуза в системе обеспечения качества под-
готовки будущего учителя», «Педагог-исследователь», причём обуче-
ние было разбито на две группы: отдельно для руководителей ВНИКов
(«Менеджмент в образовании», «Организация, управление и админист-
рирование социальной сферы», «Управление персоналом в образова-
тельном учреждении» и др.) и для остальных представителей ВНИК.
Содержание данных курсов было направлено на изучение теоретичес-
ких основ построения ИОППВ, овладение технологией ведения педаго-
гических исследований, способами проектирования и осуществления
мониторинговой деятельности по реализации проекта ИОППВ в систе-
ме обеспечения качества подготовки будущего учителя и т.д.
Была организована и проведена серия обучающих занятий с предста-

вителями каждого ВНИКа: проектировочные семинары, семинары-прак-
тикумы, консультации, конференции, круглые столы, дискуссии, орга-
низованные в рамках проектирования и экспериментальной работы. Выб-
ранные формы работы способствовали принятию участниками проек-
тировочной деятельности новых целей образования, а также созданию
профессиональных контактов и особой рефлексивной среды внутри об-
разовательных учреждений.
Работа ВНИКа головного вуза была построена на основе чёткой ко-

ординации деятельности ВНИКов кластеров-подпространств как по вер-
тикали, так и по горизонтали; осуществлении сотрудничества и актив-
ного взаимодействие между субъектами по всем направлениям реали-
зации проекта. Введено в систему проведение научно-практических се-
минаров, «круглых столов», совещаний, конференций, деловых игр с
целью создания диалогового поля взаимодействия субъектов по апро-
бации проекта ИОППВ в системе обеспечения качества подготовки бу-
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дущего учителя. Такого рода мероприятия способствовали обмену опы-
том и наработками между представителями ВНИКов каждого кластера-
подпространства. Такая совместная деятельность способствовала «на-
ращиванию», обновлению интеграционного потенциала.
Деятельность каждого ВНИКа по апробации обобщенной базовой и

частных моделей ИОППВ включала в себя следующие технологичес-
кие этапы, раскрывающие целостный «сквозной» механизм реализации:

-сквозь призму общего целевого ориентира, учёта миссии головно-
го вуза, была сформулирована цель реализации проекта каждым клас-
тером-подпространством ИОППВ как части целого;

-спрогнозирован предполагаемый результат апробации проекта
ИОППВ;

-осуществлена адаптация целевых, предметно-содержательных, дея-
тельно-процессуальных и организационно-управленческих характерис-
тик каждого кластера-подпространства с учетом проекта ИОППВ;

-руководителями ВНИК была разработана и скоординирована с го-
ловным вузом собственная концепция и программа деятельности по ре-
ализации проекта ИОППВ;

- представителями ВНИК осуществлялась работа по организации об-
разовательного процесса на основе интегративного подхода и с учетом
этого интеграция образовательного учреждения в общую структуру
ИОППВ в системе обеспечения качества подготовки будущего учителя.
На данном этапе консолидация творческих усилий коллектива находит
отражение в конструировании реальных продуктов инновационной пе-
дагогической деятельности – разработке интегрированных учебных про-
грамм, учебно-методических комплексов, интеграции разных видов де-
ятельности, функциональных возможностей в соответствии с потребно-
стями профессионально-личностного развития субъектов;

- в контексте целостнообъединяющего единства осуществлялась раз-
работка каждым ВНИКом форм сотрудничества с головным вузом и с
другими кластерами-подпространствами ИОППВ в системе обеспече-
ния качества подготовки будущего учителя.
На этапе реализации проекта в рамках работы каждого ВНИКа мы

учитывали следующие положения: ясное представление целей и средств
реализации проекта; подготовка более детализированных и интегриро-
ванных проектных планов / графиков и отражение требуемых и доступ-
ных ресурсов для выполнения работ по реализации проекта ИОППВ,
внедрение каждого компонента проекта с учетом обеспечения качества
профессиональной подготовки будущего учителя.
Таким образом, в деятельности каждого ВНИКа исходный замысел,

изложенный в концепции проектирования ИОППВ, находит своё вопло-
щение в практической деятельности его субъектов. В процессе этой де-
ятельности происходит декомпозиция, смысл которой заключается в
максимальном расширении поля инновационных поисков и включения
как можно большего числа субъектов по реализации проекта ИОППВ.
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Технология реализации рефлексивно-оценочного этапа характе-
ризовалась следующими действиями субъектов.
Существенная задача данного этапа – дальнейшее развитие проект-

ной деятельности посредством дискуссии, обсуждения опыта, содер-
жания и результатов апробации проекта. В итоге осуществленной тех-
нологической управленческой цепочки отслеживался результат, который
подвергался анализу на основе проведенной диагностики.
Деятельность существующих ВНИКов была направлена на проведе-

ние мониторинга – непрерывного наблюдения, самоконтроля за ходом
апробации проекта ИОППВ с целью отслеживания уровня его интегра-
тивности и эффективного влияния на обеспечение качества профессио-
нальной подготовки учителя. В процессе анализа результаты работы со-
относились с затратами сил, средств и времени, достигнутые показате-
ли с прогнозируемыми. Координирующим ВНИКом головного вуза была
составлена стратегическая программа мониторинга (с выделением по-
казателей, критериев для объективного анализа получаемых результа-
тов; объективных методов отслеживания результатов качества подготовки
будущих учителей, методики статистической обработки полученной ин-
формации и др.). С учетом этого ВНИКами каждого кластера-подпрос-
транства были разработаны и согласованы с головным вузом оператив-
ные программы мониторинга, представляющие собой собственные про-
граммы управленческого анализа для оценки тех изменений, которые
произошли после апробации проекта ИОППВ. Проводимый эксперимент
отслеживался с помощью диагностических методик, с привлечением
ученых-экспертов головного вуза, независимых экспертов. По резуль-
татам анализа осуществлялась корректировка определенных звеньев
функционирования ИОППВ и его влияние на обеспечение качественной
подготовки учительских кадров.
Раскрывая технологию данного этапа необходимо подчеркнуть, что

на основе результатов мониторинговой деятельности, обеспечивающей
изучение ИОППВ, сотрудниками Координационного ВНИКа головно-
го вуза были выявлены закономерности проектирования ИОППВ и оп-
ределены связанные с ними специфические принципы проектирова-
ния ИОППВ в системе обеспечения качества профессиональной под-
готовки будущего учителя. Закономерности и принципы характеризу-
ют сущность проектирования интегративного образовательного про-
странства педагогического вуза как ведущего ресурса обеспечения
качества подготовки будущего учителя. В § 3.1 разработаны и пред-
ставлены основные принципы проектирования. В процессе изучения
ИОППВ мы в добавление к ним рассмотрели комплекс закономерно-
стей и систему соответствующих им специфических принципов про-
ектирования интегративного образовательного пространства педагоги-
ческого вуза (таблица 4.1).
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Таблица 4.1
Закономерности и принципы проектирования интегративного

образовательного пространства педагогического вуза
Атрибутивная 
закономерность: 

проектирование 
интегративного 
образовательного 
пространства 
педагогического вуза 
осуществляется на основе  
использования 
интегративного подхода в 
организации  
образовательного процесса: 
восполнение компонентов 
образовательного процесса 
способствует восполнению 
компонентов, подструктур 
образовательного 
пространства вуза до 
целостнообъединяющего 
единства. 

 
 
 

Закономерности 
обусловленности: 

1)проектирование  интегративного 
образовательного пространства 
педагогического вуза обусловлено его 
стратегическими целями и условиями 
функционирования; 
2)проектирование интегративного 
образовательного пространства 
педагогического вуза в системе 
обеспечения качества подготовки 
будущего учителя осуществляется как 
диалектически взаимосвязанный с 
дифференциацией процесс 
взаимопроникновения на общей 
социально-гносеологической и логико-
методологической основе структурных 
элементов, сопровождающийся ростом 
их обобщенности и комплексности, 
уплотненности и организованности 
(любая интегративная система 
внутренне дифференцирована, и 
повышение степени интеграции 
закономерно вызывает усиление ее 
внутренней дифференциации). 

Закономерности 
эффективности: 

1)эффективность проектирования 
интегративного образовательного 
пространства педагогического вуза  
зависит  как от влияния внешних 
факторов, так и в силу внутренне 
необходимых противоречивых 
тенденций, т.е. за счет  внутренних 
изменений (в его компонентах и 
связях); 
2)эффективность проектирования 
интегративного образовательного 
пространства педагогического вуза 
зависит от  его организационно-
управленческих структур и 
механизмов управления. 
3)эффективность проектирования 
интегративного образовательного 
пространства педагогического вуза 
зависит от наличия «команды 
единомышленников с уровнем 
проектировочной компетентности». 

Принципы: 
- максимальной 
вариативности; 
- структурно-
функционального и 
динамического единства; 
- ценности и  уникальности    
личности; 
- иерархичности; 
- сквозного 
функционирования 
подструктур 
интегративного 
образовательного 
пространства 
педагогического вуза. 

Принципы: 
- целевой концентрации; 
- динамизма; 
- функциональной комфортности всех 
субъектов интегративного 
образовательного пространства 
педагогического вуза. 
 

Принципы: 
- факторной обусловленности; 
- открытости, насыщенности, 
доступности и согласованности 
информационных ресурсов с 
потребностями субъектов 
интегративного образовательного 
пространства педагогического вуза; 
- коллегиальности и консенсуса в 
принятии согласованных проектных 
решений; 
- творческого взаимодействия 
субъектов интегративного 
образовательного пространства 
педагогического вуза; 
- рефлексивного управления 
развитием интегративного 
образовательного пространства 
педагогического вуза. 

Общие принципы: 
интегративности, синергетический, интегративных полей, генерируемой 

интеграции, законосообразности. 
 

Изучение сущности проектирования интегративного образовательно-
го пространства педагогического вуза позволило выявить комплекс за-
кономерностей.
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В атрибутивной закономерности проявляются сущностные особен-
ности исследуемого феномена, которые характеризуют его природу (на
основе чего проектируется данное пространство). Атрибутивную зако-
номерность мы оформили в виде следующего положения. Проектиро-
вание интегративного образовательного пространства педагогического
вуза осуществляется на основе установления отношений взаимозави-
симости, взаимообусловленности, взаимоизменения между использо-
ванием интегративного подхода в организации образовательного про-
цесса и интегративностью образовательного пространства вуза: воспол-
нение компонентов образовательного процесса влечёт за собой воспол-
нение компонентов, подструктур образовательного пространства вуза до
целостнообъединяющего единства. В нашем исследовании отправной
точкой проектирования интегративного образовательного пространства
педагогического вуза является образовательный процесс, функциони-
рующий на основе реализации интегративного подхода.

 Закономерности обусловленности выявлялись в причинно-след-
ственных связях процесса проектирования интегративного образователь-
ного пространства педагогического вуза с факторами, объективно су-
ществующими и необходимыми, оказывающими на него непосредствен-
ное влияние. Эти факторы определяют саму возможность проектиро-
вочной деятельности, а также её содержание и результат. К закономер-
ностям обусловленности проектирования мы относим:

1) проектирование интегративного образовательного пространства
педагогического вуза обусловлено его стратегическими целями и ус-
ловиями функционирования, которые выстраиваются в соответствии с
целеполаганием каждого этапа реализации проекта, носят специфичес-
кий характер, определяют его содержание;

2) проектирование интегративного образовательного пространства
педагогического вуза в системе обеспечения качества подготовки бу-
дущего учителя осуществляется как диалектически взаимосвязанный с
дифференциацией процесс взаимопроникновения на общей социально-
гносеологической и логико-методологической основе структурных эле-
ментов, сопровождающийся ростом их обобщенности и комплекснос-
ти, уплотненности и организованности (любая интегративная система
внутренне дифференцирована, и повышение степени интеграции зако-
номерно вызывает усиление ее внутренней дифференциации). Можно
заключить, что интеграция немыслима без дифференциации, что диф-
ференциация сопровождает интеграцию на протяжении всего процесса
ее осуществления. Поэтому любая интегративная система внутренне диф-
ференцирована, и повышение степени интеграции закономерно вызы-
вает усиление ее внутренней дифференциации.
Закономерности эффективности характеризуют процесс совершен-

ствования проектирования и обеспечивают достижение высокой резуль-
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тативности проектировочной деятельности, включая в себя следующие
виды закономерностей:

1) проектирование интегративного образовательного пространства
педагогического вуза зависит как от влияния внешних факторов, так и
от внутренне необходимых противоречивых тенденций, т.е. за счет внут-
ренних изменений (в его компонентах и связях);

2) проектирование интегративного образовательного пространства
педагогического вуза зависит от его организационно-управленческих
структур и механизмов управления;

3) проектирование интегративного образовательного пространства
педагогического вуза зависит от наличия «команды единомышленни-
ков с уровнем проектировочной компетентности» (взаимодействие, со-
гласование действий всех участников проектирования).
Принципы в качестве положений, отражающих результаты конкрети-

зации выявленных закономерностей, составляют систему, которая вклю-
чает специфические принципы проектирования ИОППВ в системе обес-
печения качества подготовки будущего учителя.

 К специфическим принципам проектирования интегративного обра-
зовательного пространства педагогического вуза мы относим следую-
щие виды:

- принцип максимальной вариативности – функционирование интег-
ративного образовательного пространства педагогического вуза осуще-
ствляется с учетом индивидуализации и дифференциации образования,
на основе свободы и самостоятельности в выборе его субъектами об-
разовательных траекторий;

- принцип структурно-функционального и динамического единства
предполагает проектирование совокупности устойчивых связей между
кластерами-подпространствами интегративного образовательного про-
странства педагогического вуза, обеспечивающих его целостность как
динамично развивающейся кибернетически – синергетической системы,
постоянно изменяющейся, обновляющейся вслед за развитием культу-
ры и цивилизации, науки, техники и обеспечивающей новые подходы к
достижении качества подготовки учительских кадров;

- принцип ценности и уникальности личности, заключающийся в са-
моценности личности каждого субъекта интегративного образовательно-
го пространства педагогического вуза, признании его индивидуальнос-
ти, понимания его как свободной целостной личности, способной по мере
своего развития к самостоятельному выбору культурных ценностей, са-
моопределению и творческой самореализации. Учитывая данный прин-
цип при проектировании интегративного образовательного пространства
педагогического вуза, создаются возможности для удовлетворения по-
требностей его субъектов в персонализированном пространстве;

- принцип иерархичности – соподчинение компонентов интегратив-
ного образовательного пространства педагогического вуза;
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-принцип сквозного функционирования подструктур интегративно-
го образовательного пространства педагогического вуза определяет со-
подчиненность, взаимосвязь и взаимозависимость приоритетных на-
правлений деятельности каждого его компонента в соответствии с це-
левым ориентиром;

- принцип целевой концентрации – в процессе проектирования ве-
дущим структурообразующим элементом является целеполагание, на
основании которого происходит проектирование структуры интегратив-
ного образовательного пространства вуза в системе обеспечения ка-
чества подготовки будущего учителя, реализация функций, установ-
ление взаимоотношений между его субъектами, управление развити-
ем данного пространства;

-принцип динамизма – обеспечивает проектирование интегративного
образовательного пространства педагогического вуза в динамике, так
как оно не устоявшийся объект, а постоянно развивающаяся система;

-принцип функциональной комфортности всех субъектов интегратив-
ного образовательного пространства педагогического вуза предполагает
создание благоприятного нравственно-психологического микроклима-
та, условий для творческой самореализации профессионального, лич-
ностного и карьерного роста субъектов образовательного пространства,
их социальной поддержки и защищенности в системе обеспечения ка-
чества подготовки будущего учителя;

- принцип факторной обусловленности требует учета внешних фак-
торов, оказывающих прямое (непосредственное) или косвенное (опос-
редованное) воздействие на интегративное образовательное простран-
ство педагогического вуза: экономические, социальные, политические,
правовые, экологические, демографические, культурные, духовно-иде-
ологические, социально-психологические и этические, отраслевые, эт-
нические, – а также внутренних факторов, влияющих на развитие ин-
тегративного образовательного пространства вуза;

-принцип открытости, насыщенности, доступности и согласованнос-
ти информационных ресурсов с потребностями субъектов интегратив-
ного образовательного пространства педагогического вуза предполагает
полноту его компонентов, обеспечивающих достижение цели, возмож-
ность максимального использования ресурсов субъектами интегратив-
ного образовательного пространства института, позволяет его субъек-
там проявлять свободу и самостоятельность в выборе своей образова-
тельной траектории с учетом не только личностных, но и региональных,
социальных, экономических и других факторов;

- принцип коллегиальности и консенсуса – однозначное стремление
к выработке и принятию согласованных проектных решений;

- принцип творческого взаимодействия субъектов интегративного
образовательного пространства педагогического вуза определяет диа-
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логовую позицию всех его субъектов, востребованность сотрудниче-
ства и сотворчества;

- принцип управления реализацией проекта интегративного образо-
вательного пространства педагогического вуза состоит в том, что мо-
дель управления определяет доступный, легко осваиваемый и реали-
зуемый измерительный инструментарий, предоставляющий своевре-
менную информацию об изменениях в пространстве или в результа-
тивности его функционирования.
Можно заключить, что разработанные закономерности и принципы

проектирования являются результатом научного анализа литературы, эф-
фективного и собственного опыта оперирования с объектом исследо-
вания. Необходимо подчеркнуть, что специфические принципы проек-
тирования позволили приобрести черты, ранее не свойственные обра-
зовательному пространству – интегративность, открытость, вариативная
гибкость, наполненность разнообразными ресурсами, динамичность,
многомерность и интенсивность объема образовательных услуг, обес-
печивающих создание многообразия «ситуаций» профессионально-лич-
ностного развития будущего учителя с учётом интеграции психолого-
педагогических, предметных знаний и способов профессиональной де-
ятельности. Представленные закономерности и принципы проектирова-
ния интегративного образовательного пространства педагогического вуза
определяют мировоззрение проектировщиков, обеспечивают ценностно-
ориентационный уровень процесса проектирования.
По итогам проведения мониторинговой деятельности был организо-

ван Координационный Совет, на котором членами экспертных групп
были представлены результаты анализа полученных данных и коррек-
тировки, внесенные в проект ИОППВ. Обсуждение и анализ результа-
тов завершаются прогнозированием и оценкой возможностей дальней-
шего развития ИОППВ в системе обеспечения качества профессиональ-
ной подготовки учительских кадров.
Таким образом, представленная технология отражает многолетний

опыт работы всего педагогического коллектива под руководством ав-
торов исследования по реализации проекта ИОППВ в системе обеспе-
чения качества подготовки будущего учителя на основе последователь-
ного сотрудничества всех его субъектов, объединенных принятой ими
концептуальной программой; специальной системой управления, вклю-
чающей информирование, стимулирование, «активное» включение всех
объектов и субъектов в систему целого; осуществление качественной
экспертизы реализации проекта и полученных результатов инноваци-
онной деятельности.
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4.3. Результаты реализации проекта интегративного
образовательного пространства педагогического вуза в системе
обеспечения качества профессиональной подготовки учителя
Согласно логике проведения экспериментальной работы по внедре-

нию проекта интегративного образовательного пространства педагоги-
ческого вуза и его эффективного влияния на качество профессиональ-
ной подготовки субъектов, представим анализ результатов констатиру-
ющего и контрольного этапов эксперимента.
Специфика разработанных критериев заключается в том, что показа-

тели имеют различные типы, характеризуются высокой вариативностью
под влиянием неконтролируемых случайных факторов, сложностью кор-
реляционных связей, обусловленных необходимостью учета субъектив-
ных факторов. При разработке количественной оценки предлагаемых
критериев интегративности примем следующие допущения:

1.Показатели эффективности имеют порядковую шкалу. Это позво-
ляет провести качественную оценку методом экспертных оценок. В по-
рядковой шкале возможны возрастающие преобразования, что позво-
ляет в дальнейшем провести нормировку полученных результатов.

2.При оценке предполагаем, что эксперты обсуждают критерии и их
оценки друг с другом и в большинстве случаев неверные мнения от-
брасываются.

3.Количество экспертов остается фиксированным.
4.Состав и количество членов экспертной комиссии определяются

нормативными документами.
5.С целью получения обобщенной оценки будем использовать весо-

вые коэффициенты для частных критериев.
6.Для получения обобщенного результата будем использовать метод

медианы рангов.
С учетом изложенного представим систему разработанных критери-

ев в виде таблицы 4.2 и формулы (4.1).
Выражение (формула 4.1) представляет собой матричную форму ото-

бражения множества показателей (свертка) на обобщенный частный кри-
терий, представленный в виде вектора. Математически это может быть
представлено в виде векторного произведения многомерного вектора
частных показателей на единичный вектор.
Особенность матрицы состоит в переменном количестве показа-

телей, поэтому при определении суммарной оценки будем нормали-
зовать каждый критерий, что допустимо в соответствии с исходны-
ми допущениями.
Нормализация критериев позволяет провести количественную оцен-

ку показателей функционирования реальной модели образовательного
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Таблица 4.2
Оценки показателей функционирования реальной модели
образовательного пространства педагогического вуза
в соответствии с критериями интегративности
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Критерии П1 П2 П3 П4 П5 П6 П7 П8 Суммарная 
оценка 
критерия 

К1 П11 П12 П13 П14 − − − − K1∑ 
К2 П21 П22 − − − − − − K 2∑ 
К3 П31 П32 П33 П34 П35 П36 − − K 3∑ 
К4 П41 П42 П43 П44 П45 − − − K 4∑ 
К5 П51 П52 П53 − − − − − K 5∑ 
К6 П61 П62 П63 − − − − − K 6∑ 
К7 П71 П72 П73 П74 П75 П76 П77 П78 K 7∑ 
К8 П81 П82 П83 − − − − − K 8∑ 
К9 П91 П92 П93 − − − − − K 9∑ 
К10 П101 П102 П103 П104 − − − − K 10∑ 

 
где Кi – i-тый критерий эффективности, i=1…10; Пj – j-тый показатель
эффективности критерия; Пij – i-тый показатель j-того критерия.

Формула 4.1

пространства педагогического вуза в соответствии с критериями интег-
ративности в условиях вариативности количества показателей. В общем
случае для каждого частного критерия можно записать формулу 4.2.

Формула 4.2
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где Н
iK ∑ - нормированное значение i-того показателя, )(•F - функция, учи-

тывающая корреляционные связи между показателями, ijµ - коэффициент
корреляции между показателями в заданном критерии, ∑jµ - коэффициент
корреляции, учитывающий влияние показателей друг на друга.
Для обобщенного критерия оценки применяется формула 4.3.

Формула 4.3
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где НK
∑

- нормированное значение критерия, i
∑µ - коэффициент корреля-

ции между частными критериями, )(1 •F - функция, учитывающая кор-
реляционные связи между частными критериями и весовые коэффици-
енты каждого из них.
Конкретизируем выражения формул 4.2. и 4.3. В общем случае для

формулы вида 4.1 можно построить матрицы корреляционных связей
(формула 4.4).

Формула 4.4
Матрица корреляционных связей частного критерия

В рамках проведенного исследования анализ содержательной части
показателей и критериев позволяет выдвинуть предположение о слабой
зависимости множества выбранных показателей и множества выбран-
ных критериев. Тогда выражение формулы (4.2) может быть представ-
лено в следующем виде (формула 4.5):

Формула 4.5

Несколько сложнее дело обстоит с вычислением обобщенного кри-
терия 

∑
K .

Определение значения результирующего критерия осуществлялось на
основе анализа иерархий, являющегося одним из признанных экспертных
методов принятия решений. Выбор данного метода обусловлен возможно-
стью учета степени согласованности мнений экспертов коэффициентом кон-
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кордации. Использование метода анализа иерархий позволило осуществить
ранжировку частных критериев по номинативной шкале и определить в но-
минативной шкале степень взаимного влияния частных критериев.
Значение обобщенного критерия оценки определяется выражением

(формула 4.6).
Формула 4.6
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где jα - коэффициент взаимного влияния, iβ - коэффициент значимости
частного критерия.
Приведем порядок нормализации показателей эффективности и рас-

кроем вид функций F(·) и F1(·). Пусть Nij- максимальное количество
баллов, набранное по i-тому показателю для j-того критерия, Мi – ко-
личество показателей оценки в i-том критерии, L- количество критери-
ев. Примем максимальное количество баллов по одному критерию и
суммарное количество баллов равным 100. С учетом того, что каждый
показатель в системе критериев (

ijП  имеет максимальное значение, рав-
ное N, формула нормализации для i-того критерия ( ∑iK ) будет иметь
вид (формула 4.7).

Формула 4.7

А формула для нормализации суммарного критерия (
∑K ) при условии,

что количество частных критериев равно 10, имеет вид (формула 4.8).

Формула 4.8

Уровни интегративности образовательного пространства педагогичес-
кого вуза определяются как отображение множества значений суммар-
ного критерия НK∑ из номинативной шкалы в интервальную шкалу..
Предполагая изоморфность отображения уровня сформированности

образовательного пространства педагогического вуза на качество под-
готовки выпускников и опираясь на работы В.П. Беспалько [51], мы оп-
ределили следующие границы уровней интегративности (таблица 4.3).
Определим показатели обобщенного мнения экспертов с учетом того,

что индивидуальные оценки приведены к интервальной шкале.
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К этим показателям в соответствии с методом анализа иерархий от-
носятся:

1. Коэффициент конкордации, определяющий согласованность группы ин-
дивидуальных ранжировок, вычисляемый по формуле 4.9 [47, 216-230].

Формула 4.9

Уровень интегративности 
образовательного пространства 
педагогического вуза 

Значение обобщенного критерия 
(ранг) 

Минимально-ограниченный уровень 
интегративности 

≤ 0,7 

Средне-функциональный уровень 
интегративности 

0,7…0,9 

Достаточно высокий уровень 
интегративности 

≥ 0,9 

 

Таблица 4.3
Уровни интегративности образовательного пространства

педагогического вуза
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где iS - сумма рангов, полученных данным объектом во всех ранжи-
ровках; S - средняя сумма рангов, полученная одним объектом; m -
число экспертов; n - число ранжируемых объектов.
Для определенных выше уровней интегративности выражение (фор-

мула 4.9) преобразуется к виду (формула 4.10):
Формула 4.10

2

3

1

2

2

)(

m

SS
W i

i∑
=

−
=  

Очевидно, при 5,0≥W действия экспертов в большей степени согла-
сованы, чем несогласованы, поэтому в дальнейшем полагаем, что, если

5,0≥W , можно определить значение обобщенного критерия.
2. Медиана рангов, определяющая наибольшую сумму рангов. Для

определения медианы рангов будем использовать гистограмму распре-
деления значений суммарного критерия.

3. Коэффициент взаимного влияния jα будем определять на основее
решения задачи о лидере, в соответствии с которой он определяется по
формуле 4.11
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Формула 4.11

Ранжировка по значимости 
критериев интегративности 

образовательного пространства 
педагогического  вуза 

Критерии 

1998 год 2008 год 

 
Коэффициент 

iβ  

Целостности компонентов, 
подпространств ОППВ 

1 1 0,18 

Восполнение элементов, 
подпространств до целостного 
единства 

2 2 0,15 

Интенсивности взаимодействия 
объектов и субъектов ОППВ 

7 7 0,07 

Компактность ОППВ 10 10 0,02 
Согласованность ценностей, 
целей, технологических 
подходов объектов ОППВ 

6 6 0,1 

Отсутствие дублирования в 
содержательно-целевом и 
деятельностном аспектах 
функционирования объектов 
ОППВ 

5 5 0,11 

Адаптивность субъектов ОППВ 
к требованиям головного вуза 

8 8 0,05 

Динамизм 9 9 0,04 
Концентричность 3 3 0,15 
Степень интеграции 
образовательного процесса в 
учреждениях, входящих в состав 
ОППВ 

4 4 0,13 

 

∑ ∑

∑

= =
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1
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j
ij

i
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где ijx  – элемент матрицы размерности 10х10, представляющий собой
строгое предпочтение i-того критерия по отношению к j-тому. При этом

ijx =1, если, по мнению экспертов, имеется корреляционная связь меж-
ду i-тым и j-тым критериями и равно 0 при отсутствии таковой.
Основываясь на первой группе критериев интегративности в рамках

организации констатирующего и контрольного этапов эксперимента, были
получены следующие результаты. Методом экспертных оценок с помо-
щью теста-опросника «Определение уровня интегративности образователь-
ного пространства педагогического вуза» (приложение А) в 1998 году и
в 2008 году была проведена ранжировка по значимости частных крите-
риев, на основе которой были определены коэффициенты iβ . Результаты
сведены в таблицу 4.4.

Таблица 4.4
Ранжировка коэффициентов интегративности
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Ранжировка проведена методом медианы рангов по результатам оп-
роса экспертов. Количество экспертов – преподавателей в обоих слу-
чаях равно 11, что в целом обеспечивает достоверность экспертизы рав-
ной 0,8. Совпадение результатов доказывает непротиворечивость и ус-
тойчивые внутренние латентные связи предложенных критериев.
Результаты попарных сравнений критериев по результатам опроса 11

экспертов представлены в виде формулы (4.12), в которой учтены наи-
более существенные влияния.

Формула 4.12

1000000010
0100000001
0010000100
0001000100
0000100001
0000010001
0000001100
0000100100
0000000011
0000000011

=ijα

В соответствии с формулой 4.12 матрица-строка коэффициента вза-
имного влияния будет иметь вид (формула 4.13):

Формула 4.13
 05,005,005,005,01,005,005,02,015,025,0=iα

По результатам экспертных оценок значения частных критериев пред-
ставлены в таблице 4.5.
Тогда значение обобщенного критерия в соответствии с формулой 4.8

будет определяться значениями, представленными в таблице 4.6.
Таким образом, в 1998 году уровень интегративности образователь-

ного пространства педагогического вуза был минимально-ограничен-
ный, а в 2008 году – достаточно высокий уровень интегративности.
В результате диагностики реальной модели образовательного простран-

ства Ставропольского регионального государственного педагогическо-
го института детства (1998 г.) экспертами были получены низкие зна-
чения всех показателей по критериям интегративности диагностируемой
модели реального образовательного пространства педагогического вуза.
Анализируя отдельные критерии, мы отмечали повышенные по сравне-
нию с имеющимися данными значения таких параметров, как «Отсут-
ствие дублирования в содержательно-целевом и деятельностном аспектах
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Значение обобщенного критерия 

1998 год 2008 год Обобщенный критерий 

0,09045 0,81405 
 

Значение частного критерия Критерии 1998 год 2008год 
Целостность компонентов, кластеров-
подпространств ИОППВ 

19 0,09 88 0,09 

Восполнение элементов, кластеров-
подпространств до целостного единства 

0 0 88 0,09 

Интенсивность взаимодействия объектов и 
субъектов ИОППВ 

16 0,07 87 0,09 

Компактность ИОППВ 30 0,14 90 0,1 
Согласованность ценностей, целей, 
технологических подходов объектов 
ИОППВ 

33 0,15 100 0,11 

Отсутствие дублирования в 
содержательно-целевом и деятельностном 
аспектах функционирования объектов 
ИОППВ 

33 0,15 92 0,1 

Адаптивность субъектов ИОППВ к 
требованиям головного вуза 

22 0,1 91 0,1 

Динамизм 17 0,08 92 0,1 
Концентричность 25 0,11 100 0,11 
Степень интеграции образовательного 
процесса в учреждениях, входящих в 
состав ИОППВ 

25 0,11 100 0,11 

 

Таблица 4.5
Результаты экспертных оценок уровня интегративности
образовательного пространства педагогического вуза

Таблица 4.6
Значение обобщенного критерия уровня интегративности
образовательного пространства педагогического вуза

функционирования объектов ОППВ» (33%), «Согласованность ценнос-
тей, целей, технологических подходов объектов ОППВ» (33%). Это по-
зволило говорить об имеющихся предпосылках перехода интегратив-
ных процессов на уровень территориально-пространственной организа-
ции – образовательное пространство вуза и создало условия для осу-
ществления научного поиска в данном направлении.
В то же время значения таких важных показателей, как «Критерий

восполнения элементов, кластеров-подпространств до целостного един-
ства» (0%), «Целостности компонентов, подпространств ОППВ» (19%)
и «Интенсивности взаимодействия объектов и субъектов ОППВ» (16%),
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очень низкие, именно в этих направлениях необходимо, на наш взгляд,
начинать осуществлять проектирование интегративного образовательного
пространства педагогического вуза.
Полученные (1998 г.) на основе теста-опросника «Определение уровня

интегративности образовательного пространства педагогического вуза»
результаты количественного и качественного анализа свидетельствуют
о наличии минимально-ограниченного уровня интегративности реаль-
ной модели образовательного пространства педагогического вуза (зна-
чение обобщенного критерия интегративности – 0,09045), характеризу-
ющегося разрозненностью, автономностью его компонентов и подпро-
странств, некоторой замкнутостью. В данном пространстве не проявля-
лось взаимопроникновение, взаимотрансформация элементов, класте-
ров-подпространств до целостнообъединяющего единства. Организация
подпространств образовательного пространства вуза носила формаль-
ный характер (отсутствует упорядоченность, комплексность его элемен-
тов на основе согласованности ценностей, целей, технологических под-
ходов, внешних связей, взаимоотношений, взаимодействий учреждений,
входящих в состав образовательного пространства педагогического
вуза). Проявляется однообразие образовательных услуг, предложенных
объектами реальной модели образовательного пространства педагоги-
ческого вуза. Отсутствие паритетных отношений в рамках взаимодей-
ствия субъектов образовательного пространства. Интегративность в об-
разовательном пространстве вуза минимальна. Ценности развития об-
разовательного пространства осмысливаются недостаточно, они прини-
маются только некоторыми его субъектами. Участие в развитии иссле-
дуемого пространства принимают в основном администрация и педа-
гоги, студенты пассивны.
Использование модифицированного метода векторного моделирова-

ния В.А. Ясвина, Г.Ю. Беляева (приложение Б) позволило экспертам
(преподавателям и студентам вуза) на этапе констатирующего экспери-
мента подтвердить минимально ограниченный уровень интегративности
образовательного пространства педагогического вуза с преобладанием
разрозненно-директивного образовательного пространства пассивной
зависимости его субъектов. Наиболее высокие показатели в данной ме-
тодике были получены по шкале «разрозненность» (6 баллов), «зави-
симости» (5 баллов), «директивности» (4 балла), «пассивности» (4 бал-
ла). Эти показатели свидетельствуют об отсутствии единства, целост-
ности, синтеза компонентов, подструктур образовательного простран-
ства педагогического вуза. Векторное моделирование показало, что со-
стояние образовательного пространства педагогического вуза на пер-
вом этапе эксперимента характеризуется относительной замкнутостью,
отсутствием интегративности. Содержание интегративного образователь-
ного пространства педагогического вуза недостаточно наполнено со-
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бытиями, размышлениями, переживаниями, связанными с участием его
субъектов в педагогической деятельности.
Полученные качественные и количественные данные состояния реаль-

ной модели образовательного пространства педагогического вуза по
разработанным критериям интегративности позволили выявить потреб-
ность его дальнейшего структурирования, разработки научных ориен-
тиров его перспективного развития, в определении основных функций
и самое главное – проектировании интегративного образовательного
пространства педагогического вуза в системе обеспечения качества про-
фессиональной подготовки учителя.
На контрольном этапе эксперимента в 2008 г. по тесту-опроснику «Оп-

ределение уровня интегративности образовательного пространства педа-
гогического вуза» экспертами было получено значение обобщенного кри-
терия – 0,81405 (достаточно высокий уровень интегративности).

 Это свидетельствует о том, что уровень интегративности образователь-
ного пространства педагогического вуза на первом и третьем этапах эк-
сперимента стал отличаться между собой практически по всем показате-
лям. Это позволило проследить динамику развития интегративного об-
разовательного пространства педагогического вуза и его влияния на ка-
чество профессиональной подготовки учителя. Наиболее высокие пока-
затели были получены по критериям «Степень интеграции образователь-
ного процесса в учреждениях, входящих в состав ОППВ» (100 %), «Кон-
центричность» (100 %). Это было выражено в наличии общего центра
(головного вуза), генерировании интегративного качества, доминирова-
нии целевого ориентира, реализуемого каждым субъектом ИОППВ.
Объединения различных образовательных (и иных) учреждений в ин-

тегративное образовательное пространство вуза осуществляется на еди-
ных теоретических позициях тех, кто имеет близкие взгляды на сущ-
ность, природу, специфику педагогической деятельности и с учетом вос-
полнения компонентов, кластеров-подпространств до целостнообъеди-
няющего единства на основе обобщенности, комплексности, уплотнен-
ности, организованности, взаимоусиления, взаимодополнения. Анализ
полученных результатов показал высокую частоту внешних связей, вза-
имоотношений, взаимодействий объектов и субъектов интегративного
образовательного пространства педагогического вуза (87%) в области
учебной, методической, научно-исследовательской и иной деятельнос-
ти, степень их эффективности и насыщенности достаточно высокая. Со-
гласно данному критерию, отмечается наличие многообразия форм вза-
имодействия образовательных структур, основанных на комплексных
договорах о творческом сотрудничестве и учитывающих в своей дея-
тельности единые ценностно-целевые установки и ориентиры в функ-
ционировании. Интегративное образовательное пространство педагоги-
ческого вуза характеризуется гибкостью, вариативностью предложен-
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ных образовательных услуг, преемственностью уровней образования, что
создает оптимальные условия для получения образования разного уров-
ня внутри интегративного образовательного пространства института.
Проведенный нами опрос показал, что интегративное образовательное
пространство педагогического вуза занимает достаточно высокую кон-
курентную позицию на региональном рынке.
Обратимся к анализу динамики показателей интегративности на ос-

нове модифицированного метода векторного моделирования В.А. Яс-
вина, Г.Ю. Беляева, подтверждающего достаточно высокий уровень ин-
тегративности образовательного пространства педагогического вуза с
преобладанием интегративно-самостоятельного типа образовательного
пространства активной свободы его субъектов. Наиболее высокие по-
казатели в данной методике были получении по шкале «интегративность»
(6 баллов), «активности» (6 баллов), «свободы» (5 баллов), «самосто-
ятельности» (5 баллов) Данные количественные показатели свидетель-
ствуют о том, что интегративное образовательное пространство педаго-
гического вуза создаёт условия для свободного выбора субъектами
форм своей деятельности, возможности строить собственную педаго-
гическую деятельность, задумываться о предназначении, ориентироваться
в многообразии и быть ответственным за выбор, саморазвитие учеб-
ных и профессиональных умений.

 Далее нами были проанализированы изменения в системе обеспечения
качества профессиональной подготовки учителей, произошедшие с 1998
г. по 2008 г. Опытно-экспериментальной базой исследования выступили
государственное образовательное учреждение высшего профессионального
образования «Ставропольский государственный педагогический институт»,
филиалы института в г.г. Буденновске, Ессентуки, Железноводске, обще-
образовательные школы г. Ставрополя и Ставропольского края. Для про-
ведения внутреннего мониторинга качества профессиональной подготовки
учителей экспериментальную группу составили: – 2622 студента (1642 сту-
дента – экспериментальная группа; 980 – контрольная).
Данный анализ был осуществлен по следующим показателям: каче-

ство управления, качество образовательного процесса, профессиональ-
ная успешность выпускников, престижность вуза и внешние связи вуза.
Реализация проекта интегративного образовательного пространства

педагогического вуза детерминировала структурирование системы ка-
чества профессиональной подготовки учителей, которая была ориенти-
рована на международные стандарты качества серии ГОСТ Р ИСО 9001-
2001, модель Европейского фонда по менеджменту качества (EFQM –
European Foundation for Quality Management), принципы всеобщего ме-
неджмента качества (TQM – Total Quality Management), что способствует
координации деятельности института на всех этапах подготовки высо-
коквалифицированных специалистов.
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Система обеспечения качества подготовки специалистов представляет
собой совокупность факторов (составляющих) качества, показателей
оценки качества и их критериальных значений, условий реализации об-
разовательных программ, управленческую структуру вуза, обеспечи-
вающую качество образования.
Результативность в достижении качества профессиональной подготов-

ки учителей представлена в нижеприведенных диаграммах (диаграммы
4.1 – 4.5). Обследование осуществлялось в последнем семестре обу-
чения, перед итоговой государственной аттестацией выпускников педа-
гогического вуза по методикам, представленным в приложении (при-
ложение В, Г, Д, Е, Ж).

Диаграмма 4.1
Знания, умения и навыки (компетенции) будущего учителя в области

учебно-воспитательной деятельности

В экспериментальной группе респондентов по высокому уровню
сформированности положительная динамика данной компетенции соста-
вила 61%, соответственно отрицательная динамика по низкому уровню
сформированности составила 34%. Полученные результаты свидетель-
ствуют, что будущие учителя из экспериментальной группы демонстри-
руют сформированные знания, умения и навыки в области изучения об-
разовательных возможностей, потребностей, достижений личности на
различных возрастных этапах. Будущие специалисты обладают полны-
ми, глубокими и системными знаниями, умениями и навыками в обла-
сти проектирования, реализации и оценивания результатов процесса обу-
чения и воспитания с использованием современных педагогических тех-
нологий, соответствующих общим и специфическим закономерностям
и особенностям возрастного развития личности для решения задач кон-
кретной образовательной ступени и конкретного образовательного уч-
реждения. У студентов ярко выражены знания и умения в области вза-
имодействия с родителями, коллегами, с социальными партнерами (в
том числе иностранными), при решении актуальных профессиональных
задач. У будущих специалистов сформированы знания и умения в об-
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ласти использования имеющихся возможностей образовательной и со-
циальной среды для обеспечения качества профессиональной деятель-
ности, в том числе с внедрением информационных технологий. Буду-
щие учителя могут и умеют оценивать собственные достижения и про-
блемы, проектировать собственную программу профессионального и
личностного роста, использовать информационные технологии в само-
образовательной деятельности.

Диаграмма 4.2
Знания, умения и навыки (компетенции) будущего учителя в области

методической деятельности

Очевидно, что в экспериментальной группе респондентов по высо-
кому уровню сформированности положительная динамика данной ком-
петенции составила 62%, соответственно отрицательная динамика по
низкому уровню сформированности составила 38%. Полученные ре-
зультаты свидетельствуют, что у будущих учителей из эксперименталь-

Диаграмма 4.3
Знания, умения и навыки (компетенции) будущего учителя в области

социально-педагогической деятельности
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ной группы в полной мере сформированы знания, умения в области по-
строения учебного процесса в контексте современных достижений пе-
дагогической науки и образовательной практики. Способность актуали-
зации педагогического компонента в содержании учебного предмета у
респондентов высоко развита. Будущие учителя обладают сформиро-
ванными умениями и навыками в области разработки учебно-методи-
ческого обеспечения образовательного процесса, а также умениями и
навыками в области методики обучения и воспитания.
В экспериментальной группе респондентов (диаграмма 4.3) по вы-

сокому уровню сформированности положительная динамика данной ком-
петенции составила 64%, соответственно отрицательная динамика по
низкому уровню сформированности составила 43%. Анализ получен-
ных результатов позволяет сделать вывод о том, что респонденты в эк-
спериментальной группе обладают сформированной системой знаний и
умений в области изучения потенциальных возможностей и специфи-
ческих социально-образовательных потребностей личности на различ-
ных возрастных этапах и проектирования индивидуальных программ
социально-педагогического сопровождения в различных социально-ин-
ституциональных условиях. У будущих учителей сформированы знания
и умения в области реализации и оценки результатов социально-педа-
гогического процесса с использованием известных педагогических тех-
нологий, адекватных общим и специфическим закономерностям и осо-
бенностям возрастного развития.

Диаграмма 4.4
Знания, умения и навыки (компетенции) будущего учителя в области

культурно-просветительской деятельности

Приведенная диаграмма показывает, что в экспериментальной груп-
пе респондентов по высокому уровню сформированности положитель-
ная динамика данной компетенции составила 56%, соответственно от-
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рицательная динамика по низкому уровню сформированности состави-
ла 37%. В целом результаты свидетельствуют, что у будущих учителей
из экспериментальной группы в полной мере сформированы знания и
умения в области проблемы изучения потенциальных возможностей лич-
ности на различных возрастных этапах и проектирования дифференци-
рованных программ сопровождения в различных социально-институци-
ональных условиях. У респондентов в должной степени проявляются
знания и умения в области проектирования, реализации и оценки ре-
зультатов культурно-просветительского процесса и использования изве-
стных педагогических технологий, адекватных общим и специфичес-
ким закономерностям и особенностям возрастного развития личности.
У будущих специалистов ярко выражены знания и умения в области вза-
имодействия с представителями учреждений культуры по реализации про-
светительской работы с различными социальными группами.

Диаграмма 4.5
Знания, умения и навыки (компетенции) будущего учителя в области

организационно-управленческой деятельности

Таким образом, очевидно, что в экспериментальной группе респон-
дентов по высокому уровню сформированности положительная дина-
мика данной компетенции составила 58%, соответственно отрицатель-
ная динамика по низкому уровню сформированности составила 45%.
Полученные результаты позволяют сделать вывод о том, что знания

и умения будущих учителей из экспериментальной группы в области
проблем организации учебной, досуговой и др. деятельности учащих-
ся сформированы. Респонденты владеют знаниями и умениями в обла-
сти управленческой деятельности (знания в области социально-психо-
логических механизмов функционирования малой группы; умения осу-
ществлять оптимальный стиль руководства учащимися). Такие знания,
умения и навыки в области педагогической коммуникации, как знание
социально-психологических механизмов педагогического общения; зна-
ния и умения в области профилактики, управления и разрешения вер-
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тикальных и горизонтальных конфликтов в системах «учитель – уче-
ник» и «ученик – ученик», в свою очередь, сформированы на высо-
ком качественном уровне.
Для подтверждения обоснованности полученных результатов, наря-

ду с внутренним мониторингом качества подготовки учителей, нами был
осуществлен дополнительный внешний мониторинг обозначенно-
го качества. При этом, учитывая объективные показатели профессио-
нальной успешности выпускников ГОУ ВПО СГПИ, нами с помощью
представленных выше диагностических методов исследовалось следу-
ющее: 1) отношение учителей-практиков к качеству образовательного
процесса вуза (в контексте интегративности его образовательного про-
странства), который был ими закончен; 2) определение уровня профес-
сиональной компетентности работающих учителей.
С этой целью в средних школах г. Ставрополя и Ставропольского края

была проведена диагностическая работа с учителями. Данная работа осу-
ществлялась с помощью метода анкетирования и метода внешней экс-
пертной оценки. Для выявления динамики интегративности образователь-
ного пространства педагогического вуза и достижения соответствую-
щего качества профессиональной подготовки специалистов нами были
обследованы учителя, которые закончили педагогический вуз в разное
время: 1999 год, 2003 год и 2008 год выпуска. При этом специалисты
были выделены в контрольную и экспериментальную группу. Критерий
разделения учителей на обозначенные группы был следующим: «Я яв-
ляюсь выпускником Ставропольского государственного педагогического
института» – экспериментальная группа респондентов; «Я не явля-
юсь выпускником Ставропольского государственного педагогического
института» – контрольная группа респондентов. В целом в обследо-
вании приняло участие 1277 человек. При этом 649 учителей состави-
ли экспериментальную группу респондентов, 628 – контрольную. По
годам выпуска контрольные и экспериментальные группы были распре-
делены следующим образом:

1999 год выпуска: 197 человек – экспериментальная группа; 187 –
контрольная группа;

2003 год выпуска: 218 человек – экспериментальная группа; 214 –
контрольная группа;

2008 год выпуска: 234 человек – экспериментальная группа; 227 –
контрольная группа.
Результаты обследования респондентов с помощью анкеты «Уровень

интегративного образовательного пространства педагогического вуза гла-
зами учителей – бывших выпускников данного вуза» являются следую-
щими (диаграмма 4.6).
Таким образом, результаты показывают выраженную динамику оцен-

ки образовательного пространства педагогического вуза как интегра-
тивного в экспериментальных группах учителей. Так, по уровню сфор-
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мированности интегративного образовательного пространства педагоги-
ческого вуза «достаточно высокий» положительная динамика оценки у
выпускников 2003 г. по сравнению с выпускниками 1999 г. составила
28%, а у выпускников 2008 г. – 78,2%. Отрицательная динамика по уров-
ню «минимально-ограниченный» составила 47,1% и 73,7%, соответ-
ственно. В контрольных группах респондентов положительной динами-
ки в оценке образовательного пространства педагогического вуза как
интегративного не выявлено.

Диаграмма 4.6
Уровень интегративного образовательного пространства педагогического

вуза глазами учителей – бывших выпускников данного вуза

Результаты исследования качественного состояния профессиональной
готовности и компетентности учителей-практиков являются следующи-
ми (диаграмма 4.7 – 4.12):

Диаграмма 4.7
Профессиональная готовность учителя
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Таким образом, в контрольных группах учителей высокий уровень
профессиональной готовности среди выпускников 2008 г. показали
40,1% респондентов. Это на 5,2% меньше, чем у выпускников 2003 г.
и на 13,9% меньше, чем у выпускников 1999 г. В экспериментальных
группах учителей высокий уровень профессиональной готовности сре-
ди выпускников 2008 г. показали 82,1 % респондентов. Это на 5,4%
больше, чем у выпускников 2003 г. и на 16,1% больше, чем у выпуск-
ников 1999 г. Полученные результаты свидетельствуют о том, что в кон-
трольных и экспериментальных группах респондентов имеет место про-
тивоположная динамика профессиональной готовности. Такая динами-
ка свидетельствует о следующем:

· повышение качественного уровня профессиональной готовности в
контрольных группах респондентов зависит от стажа профессиональ-
ной деятельности. Чем данный стаж выше, тем выше уровень профес-
сиональной готовности учителей;

· повышение уровня профессиональной готовности в эксперименталь-
ных группах респондентов детерминировано не только длительностью
педагогической деятельности учителей, но и состоянием интегративно-
сти образовательного пространства педагогического вуза.
Об этом также свидетельствует разница качественного состояния про-

фессиональной готовности учителей в контрольных и экспериментальных
группах по высокому уровню сформированности: у выпускников 1999 г.
учителей с обозначенным уровнем профессиональной готовности в экспе-
риментальных группах на 12% больше, чем в контрольных; у выпускни-
ков 2003 г. такая разница составила 31,4%; у выпускников 2008 г. – 42%.

Диаграмма 4.8

Таким образом, в контрольных группах учителей высокий уровень
компетенции в области учебно-воспитательной деятельности среди вы-
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пускников 2008 г. показали 38,3 % респондентов. Это на 8,9% мень-
ше, чем у выпускников 2003 г. и на 13,6% меньше, чем у выпускни-
ков 1999 г. В свою очередь, в экспериментальных группах учителей вы-
сокий уровень обозначенной компетенции среди выпускников 2008 г.
показали 83,8% респондентов. Это на 3,5% больше, чем у выпускни-
ков 2003 г. и на 14,2% больше, чем у выпускников 1999 г.

 Как и в случае с профессиональной готовностью, полученные ре-
зультаты свидетельствуют о том, что в контрольных и эксперименталь-
ных группах респондентов имеет место разноплановая динамика ком-
петенции в области учебно-воспитательной деятельности. Такая дина-
мика подтверждает, что изменение качественного уровня названной ком-
петенции в контрольной группе обусловлено исключительно величиной
профессионального стажа учителей, в экспериментальной группе такое
изменение детерминировано положительной динамикой интегративнос-
ти образовательного пространства педагогического вуза. Об этом сви-
детельствуют результаты сравнения качественного состояния обозначен-
ной компетенции в контрольных и экспериментальных группах респон-
дентов по высокому уровню сформированности: учителей (выпуск 1999
г.) с обозначенным уровнем компетенции в экспериментальных груп-
пах на 17,7% больше, чем в контрольных; учителей (выпуск 2003 г.)
такая разница составила 33,1%; учителей (выпуск 2008 г.) – 45,5%.

Диаграмма 4.9

Результаты свидетельствуют о том, что в контрольных группах учителей
высокий уровень компетенции в области методической деятельности сре-
ди выпускников 2008 г. показали 39,2 % респондентов. Это на 8,5% мень-
ше, чем у выпускников 2003 г. и на 13,7% меньше, чем у выпускников
1999 г. В экспериментальных группах учителей высокий уровень профес-
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сиональной готовности среди выпускников 2008 г. показали 82,4 % рес-
пондентов. Это на 5,3% больше, чем у выпускников 2003 г. и на 14,4%
больше, чем у выпускников 1999 г. Полученные результаты свидетельствуют
о противоположной динамике уровня сформированности компетенции в
области методической деятельности в контрольных и экспериментальных
группах учителей. Такая динамика доказывает, что повышение качествен-
ного уровня в экспериментальных группах респондентов детерминирова-
на не только продолжительностью педагогического стажа, но состоянием
интегративности образовательного пространства педагогического вуза. Это
подтверждают следующие результаты: у выпускников 1999 г. с высоким
уровнем компетенции в области методической деятельности в эксперимен-
тальных группах на 15,1% больше, чем в контрольных; у выпускников 2003
г. данная разница составила 29,4%; у выпускников 2008 г. – 43,2%.

Диаграмма 4.10

Таким образом, в контрольных группах учителей высокий уровень
компетенции в области социально-педагогической деятельности среди
выпускников 2008 г. показали 34,3% респондентов. Это на 10,1% мень-
ше, чем у выпускников 2003 г. и на 18,6% меньше, чем у выпускни-
ков 1999 г. В свою очередь, в экспериментальных группах учителей вы-
сокий уровень профессиональной готовности среди выпускников 2008
г. показали 82,1% респондентов. Это на 3,7% больше, чем у выпуск-
ников 2003 г. и на 15,6% больше, чем у выпускников 1999 г.
Противоположная динамика уровня обозначенной компетенции в кон-

трольных и экспериментальных группах также свидетельствует, что в
экспериментальных группах учителей одним из условий формирования
профессиональной компетентности является состояние интегративности
образовательного пространства педагогического вуза.
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Это подтверждает сравнение состояния компетенции в области соци-
ально-педагогической деятельности в контрольных и экспериментальных
группах: у выпускников 1999 г. учителей с обозначенным уровнем ком-
петенции в экспериментальных группах на 13,6% больше, чем в конт-
рольных; у выпускников 2003 г. такая разница составила 34%; у вы-
пускников 2008 г. – 47,8%.

Диаграмма 4.11

Результаты показывают, что в контрольных группах респондентов вы-
сокий уровень компетенции в области культурно-просветительской де-
ятельности среди выпускников 2008 г. показали 31,3% учителей. Это
на 5,6% меньше, чем у выпускников 2003 г. и на 14,7% меньше, чем у
выпускников 1999 г. В экспериментальных группах учителей наблюда-
ется обратная динамика роста качественного уровня данной компетен-
ции. Так, ее высокий уровень сформированности среди выпускников
2008 г. имеют 79,9% респондентов, что на 6,5% больше, чем у выпус-
кников 2003 г. и на 18,5% больше, чем у выпускников 1999 г.
В целом, противоположная динамика уровня сформированности компе-

тенции в области культурно-просветительской деятельности в контрольных
и экспериментальных группах респондентов свидетельствует о том, что на
формирование данной компетенции в экспериментальных группах учите-
лей влиял не только профессиональный стаж, но и состояние интегратив-
ности образовательного пространства педагогического вуза. Это подтвер-
ждает и сравнительный анализ результатов в группах респондентов. Так, у
выпускников 1999 г. с высоким уровнем сформированности компетенции
в области просветительской деятельности в экспериментальных группах на
15,4% больше, чем в контрольных; у выпускников 2003 г. такая разница
составила 36,5%; у выпускников 2008 г. – 48,6%.
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Диаграмма 4.12

Таким образом, в контрольных группах учителей высокий уровень
сформированности компетенции в области организационно-управленчес-
кой деятельности среди выпускников 2008 г. показали 32,2 % респон-
дентов. Это на 8,5% меньше, чем у выпускников 2003 г. и на 15,9%
меньше, чем у выпускников 1999 г. В экспериментальных группах учи-
телей динамика обозначенной компетенции является противоположной.
Так, высокий уровень профессиональной готовности среди выпускни-
ков 2008 г. показали 80,3 % респондентов, что на 6,4% больше, чем у
выпускников 2003 г. и на 19,9% больше, чем у выпускников 1999 г.
Таким образом, факт влияния состояния интегративности образователь-
ного пространства вуза на формирование данной компетенции в экспе-
риментальных группах учителей нашел подтверждение. Об этом свиде-
тельствует сравнительный анализ результатов в контрольных и экспе-
риментальных группах респондентов: у выпускников 1999 г. учителей
с высоким уровнем сформированности компетенции в области органи-
зационно-управленческой деятельности в экспериментальных группах на
12,3% больше, чем в контрольных; у выпускников 2003 г. такая разни-
ца составила 33,2%; у выпускников 2008 г. – 48,1%.
Для объективизации результатов обследования, полученных на основе

самооценки учителями качественного состояния своей профессиональ-
ной компетентности мы применили метод внешней экспертной оценки.
Данную оценку осуществляли представители администрации по каждому
конкретному списку контрольной и экспериментальной групп респон-
дентов. При этом экспертная оценка осуществлялась на основе усред-
ненных результатов по каждой из групп, представленных в соответству-
ющих таблицах. По результатам внешней экспертной оценки были сде-
ланы следующие выводы (таблица 4.7).
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Таблица 4.7
Внешняя экспертная оценка процесса самооценивания учителями

состояния своей профессиональной компетентности
1999 год выпуска 

Контрольная  группа учителей Экспериментальная группа учителей 
самооценка завышенная самооценка завышенная 

2003 год выпуска 

Контрольная  группа учителей Экспериментальная группа учителей 

самооценка завышенная самооценка, скорее адекватная, чем 

завышенная 

2008 год выпуска 

Контрольная  группа учителей Экспериментальная группа учителей 

самооценка завышенная самооценка адекватная 
 

Таким образом, очевидно, что в экспериментальных группах учите-
лей, имеет место положительная динамика развития личностных качеств,
связанных с профессиональной рефлексией специалистов, их способ-
ностью к адекватной профессиональной самооценке.
В целом, результаты эмпирического исследования проблемы, пред-

ставленные в данном параграфе, свидетельствуют о достижении высо-
кого качества подготовки учителя и формированию у будущего специ-
алиста современных профессиональных компетенций в области учеб-
но-воспитательной, социально-педагогической, методической, культур-
но-просветительской, организационно-управленческой деятельности;
мобильности, ответственности и способности к самоанализу в профес-
сиональной деятельности.

Выводы по четвертой главе
Экспериментальная работа осуществлялась поэтапно. На первоначаль-

ной экспериментальной стадии описание исходной модели образователь-
ного пространства педагогического вуза представляет собой этап про-
ектировочной деятельности – анализ исходной ситуации функциониро-
вания изучаемого объекта. На данном этапе анализировался опыт со-
держательной и структурной характеристики образовательного простран-
ства педагогического вуза, изучались нормативные и отчетно-статис-
тические документы по проблеме исследования.
Анализ исходной модели интегративного образовательного простран-

ства педагогического вуза показал недостаточную выраженность всех
показателей и критериев интегративности. При этом в процессе осуще-
ствления внутреннего и внешнего мониторинга были выявлены суще-
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ственные проблемы в достижении качества профессиональной подго-
товки специалистов.
Экспериментальная работа по интеграции образовательного простран-

ства педагогического вуза, в конечном счете, позволила сформировать
целостную систему обеспечения качества профессиональной подготов-
ки учителей, что было подтверждено результатами мониторинга обозна-
ченного качества. Это доказало эффективность осуществленного нами
исследования проблемы проектирования интегративного образователь-
ного пространства педагогического вуза в системе обеспечения каче-
ства профессиональной подготовки учителя.
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ЗАКЛЮЧЕНИЕ
В настоящее время российское общество и система отечественного

образования переживают сложный кризисный период. Кризис в педа-
гогическом образовании в своем структурном значении отражает не-
сколько системных уровней: общекультурный и общеобразовательный
уровни, а также уровень, обусловленный самой спецификой профес-
сионального педагогического образования как важнейшей сферы ду-
ховного производства общества.
Обозначенная кризисная ситуация так или иначе детерминирует по-

ступательное развитие системы российского образования, которое в об-
щекультурном плане характеризуется постепенной сменой образователь-
ной парадигмы. Доминирующая в массовой образовательной практике
знаниевая модель образования постепенно на научно-теоретическом и
прикладном уровне трансформируется в личностно ориентированные
педагогические концепции и соответствующие практико-образователь-
ные системы, в основе которых лежит общая идея о личности как
субъекте творческого развития своего внутреннего и окружающего
внешнего социокультурного мира.
Анализ сущностных и функциональных характеристик понятия «ка-

чество педагогического образования» позволил представить систему
обеспечения качества профессиональной подготовки учителей следую-
щим образом: социальные детерминанты обеспечения качества педаго-
гического образования (образовательные потребности общества, госу-
дарства, личности); современная образовательная парадигма и страте-
гические цели образования; нормативные требования государственных
документов в сфере образования; эффективная система управления об-
разовательным учреждением; качество субъектов образовательного про-
цесса, качество конкретных целей, содержания и технологии образова-
тельного процесса; внутренний и внешний мониторинг качества профес-
сиональной подготовки учителей. Качество педагогического образова-
ния в определенных условиях детерминируется интегративностью об-
разовательного пространства педагогического вуза.
Теоретический анализ проблемы исследования позволил дефини-

ровать интегративное образовательное пространство педагогичес-
кого вуза как упорядоченную, целостную, открытую и динамичную
систему образовательных элементов, связанных единой оптимально
качественной, пространственно-временной, социально-обусловленной
и научно-обоснованной структурой, едиными детерминантами, обес-
печивающими интеграционные процессы и качество профессиональ-
ной подготовки учителя.
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В составе интегративного образовательного пространства педагогичес-
кого вуза представлены образовательные, культурно-досуговые, коррек-
ционные учреждения, реализующие скоординированные образовательные
программы различных уровней и направлений. В исследуемом простран-
стве актуализируются две группы ресурсов: объектно-менеджерские (кад-
ровые, финансовые, организационно-управленческие, учебно-методичес-
кие, научно-исследовательские, материально-технические, имиджевые,
регионально-культурные и др.) и ситуативно-субъектные (связанные с
созданием сред, ситуаций и событий профессиональной социализации
учителя, ситуаций порождения творческого мышления, ситуаций экзис-
тенционального освоения мира детства, ситуаций синхронного освоения
событийной реальности жизни и развития ребенка и др.).
При сохранении общей целостности само интегративное образователь-

ное пространство педагогического вуза было дифференцировано на
семь крупных кластеров-подпространств, функционирующих на осно-
ве объединения, приумножения и изменения ресурсов: кластер-подпро-
странство, объединяющее базы практик; кластер-подпространство, объе-
диняющее учреждения, осуществляющие опытно-экспериментальную
работу; кластер-подпространство, объединяющее представительства и
филиалы вуза; кластер-подпространство, объединяющее учреждения
художественно-эстетического профиля; кластер-подпространство, объе-
диняющее учреждения, обеспечивающие его субъектам обучение в ма-
гистратуре и аспирантуре; кластер-подпространство, объединяющее уч-
реждения, обеспечивающие коррекционную помощь и социальную ре-
абилитацию; кластер-подпространство, объединяющее учреждения, осу-
ществляющие повышение квалификации и профессиональную перепод-
готовку педагогических кадров.
В целом, анализ образовательного потенциала интегративного обра-

зовательного пространства педагогического вуза обеспечил актуализа-
цию его возможностей в решении задач подготовки личности учителя
современного типа. Интегративное образовательное пространство педа-
гогического вуза позволяет:

· интегрировать в образовательное пространство педагогического вуза
базы педагогических практик, что обусловливает интенсификацию прак-
тикоориентированной подготовки будущих учителей;

· интегрировать в образовательное пространство педагогического вуза
учреждения, осуществляющие опытно-экспериментальную работу, что
способствует созданию условий для повышения качества научно-иссле-
довательской подготовки будущих учителей;

· интегрировать в образовательное пространство существующие пред-
ставительства и филиалы педагогического вуза, которые ориентированы
на осуществление качественного мониторинга социальных образователь-
ных потребностей всего региона и на этой основе выработку единой об-
разовательной стратегии (миссии) функционирования интегративного об-
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разовательного пространства педагогического вуза; разработку и внедре-
ние в практику всех региональных образовательных учреждений единых,
научно обоснованных критериев качества профессиональной подготовки
учителей, наиболее эффективных методологических подходов, требова-
ний к содержанию инновационных образовательных технологий; опера-
тивный обмен передовым образовательным опытом в рамках совмест-
ных научных и др. мероприятий, научной, учебной, управленческой и иной
информацией; внедрение электронных (дистанционных) форм обучения;

· интегрировать в образовательное пространство педагогического вуза
учреждения художественно-эстетического профиля, которые создают
возможности для эффективного развития эстетической сферы личнос-
ти будущих учителей;

· интегрировать в образовательное пространство педагогического вуза
учреждения, обеспечивающие обучение в магистратуре и аспирантуре,
которые создают условия для продолжения образования на послевузов-
ском уровне;

· интегрировать в образовательное пространство педагогического вуза
учреждения, обеспечивающие коррекционную помощь и социальную ре-
абилитацию, что способствует включению студентов в дополнительную
волонтерскую деятельность, расширению профессионального кругозора
будущих учителей и развитию нравственной сферы их личности;

· интегрировать в образовательное пространство педагогического вуза
учреждения, осуществляющие повышение квалификации и професси-
ональную подготовку кадров, которые обеспечивают совершенствова-
ние качественного уровня профессионализма преподавателей; создают
условия для региональной координации процесса повышения квалифи-
кации работающих специалистов в образовательной системе края.
Качество профессиональной подготовки учителя в условиях интегратив-

ного образовательного пространства педагогического вуза обусловлено
соответствующими детерминантами, структурированными четырьмя иерар-
хическими уровнями. Первый, общесоциальный государственный уровень
определён следующими детерминантами: потребностями общества и госу-
дарства в личности современного учителя и соответствующим социальным
заказом на профессиональную подготовку такого специалиста, требования
к которому конкретизированы в общегосударственных законодательных
актах и нормативных документах. Второй, общенаучный педагогический
уровень представлен такими детерминантами, как нормативная интеграция
и обеспечение качества профессиональной подготовки учителя под влия-
нием смыслового методологического поля личностно ориентированной
образовательной парадигмы и соответствующей стратегической цели пе-
дагогического образования, а также достижениями педагогической науки
в сфере современных технологий профессионального образования. Тре-
тий уровень собственно интегративного образовательного простран-
ства педагогического вуза обусловлен следующими детерминантами: еди-
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ной методологической основой осуществления образовательного процес-
са, конкретными методологическими подходами в контексте личностно ори-
ентированной образовательной парадигмы; общей интегрирующей образо-
вательной целью; общим интегрирующим компонентом содержания педа-
гогического образования; общими принципами разработки образователь-
ных технологий; едиными принципами управления образовательным про-
цессом; едиными критериями и показателями интегративности образова-
тельного пространства педагогического вуза и качества профессиональной
подготовки учителя; единой системой мониторинга обозначенной интегра-
тивности и качества. Четвертый уровень кластеров-подпространств ин-
тегративного образовательного пространства представлен следующими де-
терминантами: целями, содержанием и технологиями профессиональной
подготовки учителя, обусловленными дифференциальной образовательной
спецификой его кластеров-подпространств. При этом важно, что обозна-
ченная специфика в диалектической связи с выше определёнными детер-
минантами является ведущим условием дополнительных образовательных
альтернатив для будущих учителей в системе их профессиональной подго-
товки. Представленные детерминанты интеграции образовательного про-
странства педагогического вуза в системе качества профессиональной под-
готовки учителей обусловлены соответствующими условиями осуществ-
ления управления педагогическим вузом.
Эффективность функционирования интегративного образовательного

пространства педагогического вуза зависит от условий организационно-
управленческого характера. Под организационно-управленческими усло-
виями реализации проекта интегративного образовательного пространства
педагогического вуза мы понимаем совокупность взаимосвязанных и
взаимообусловленных педагогических мер (объективных возможностей),
обеспечивающих целенаправленную и систематическую координацию
действий всех его объектов и субъектов на основе диалогического взаи-
модействия, объединения их усилий, направленных на поэтапную реали-
зацию процедуры проектирования с целью достижения интегративного
состояния объекта исследования и его функционирование как целостной
реальности. Организационно-управленческие условия включают в себя
комплекс методических, технологических, программных и информаци-
онных средств, направленных на поддержку и повышение эффективнос-
ти процессов планирования и управления проектом. Организационно-уп-
равленческие условия реализации проекта интегративного образователь-
ного пространства педагогического вуза осуществлялись в контексте
мотивационно-программно целевого управления обозначенным простран-
ством (И.К. Шалаев). Структура данного управления представлена Ко-
ординационным Советом головного вуза, советом научных консультан-
тов, экспертной группой, научным консультантом по проблеме, системой
проблемно-ориентированного руководства, временными научно-исследо-
вательскими коллективами кластеров-подпространств. Мотивационно-
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программно целевое управление интегративным образовательным про-
странством педагогического вуза обеспечивало осуществление монито-
ринга; формирование и развитие мотивации субъектов определяемого
пространства; рациональное распределение и перераспределение его ре-
сурсов; формирование конкурентоспособности кластеров-подпрост-
ранств; повышение качественного уровня оказания образовательных ус-
луг; расширение номенклатуры реализуемых специальностей; диверси-
фицирование видов образовательных услуг. Определение организацион-
но-управленческих условий реализации проекта интегративного образо-
вательного пространства педагогического вуза позволило осуществить
концептуальное обоснование проблемы исследования.
Системообразующий компонент концепции интегративного образова-

тельного пространства педагогического вуза в системе обеспечения ка-
чества профессиональной подготовки учителей составили соответству-
ющие методологические подходы, которые необходимы для решения ком-
плексной проблемы проектирования характеризуемого пространства. В
качестве общих методологических подходов нами были использованы
системно-деятельностный, интегративный, пространственный, кластерный,
структурно-функциональный, синергетический, компетентностный и ак-
сиологический подходы. В качестве специфической методологии проек-
тирования интегративного образовательного пространства педагогического
вуза раскрыта сущность двух взаимосвязанных подходов – пространствен-
ного и интегративного. Обозначенные подходы (наряду с другими) оп-
ределяют руководящую философию исследования, позволяют осуще-
ствить в рамках проектной деятельности моделирование интегративного
образовательного пространства педагогического вуза в системе обеспе-
чения качества профессиональной подготовки учителя.
Анализ психолого-педагогических концепций, рассматривающих и опре-

деляющих пути и способы проектирования интегративного образовательно-
го пространства педагогического вуза в системе обеспечения качества под-
готовки будущего учителя, позволил констатировать, что проектирование как
процесс интегрирует в себе совокупность деятельностей (педагогической,
научной, управленческой и др.), связанных одновременно с идеальным кон-
струированием (разработкой проектной идеи) и практической реализацией
проектного замысла – того, что возможно, или того, что должно быть. Ин-
теграция этих деятельностей воплощается во вполне определенном образо-
вательном проекте. Это позволило сделать вывод о том, что для современ-
ного этапа развития высшей школы интеграция приобретает характер веду-
щей тенденции и проявляется во всех основных подсистемах как рост их
единства и взаимосвязи, совершенствования технологии управления.
Обоснование концептуальных основ проектирования интегративного

образовательного пространства педагогического вуза позволило при-
ступить к проектному этапу исследования, в ходе которого была разра-
ботана теоретическая его (интегративного образовательного простран-
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ства) модель. При этом проектирование осуществлялось путем постро-
ения: 1) обобщенной базовой модели (модели как образца, вбирающе-
го в себя систему признаков, присущих идеальному эталону) и 2) час-
тных моделей (структурной, функциональной, взаимодействия субъек-
тов (отношенческой), иерархической), обеспечивающих функциониро-
вание и развитие создаваемого интегративного образовательного про-
странства педагогического вуза, раскрывающих механизм его постро-
ения. Данные модели создавались как гипотетические, они отобража-
ют предмет исследования, способны замещать его и раскрывают но-
вую информацию об исследуемом объекте.
В работе реализована стратегия нисходящего проектирования, когда

найденные характеристики элементов верхнего уровня (обобщенной ба-
зовой модели интегративного образовательного пространства педагоги-
ческого вуза) становятся заданием на проектирование элементов ниж-
него уровня (частных моделей интегративного образовательного про-
странства педагогического вуза). Стратегия нисходящего проектирова-
ния интегративного образовательного пространства педагогического вуза
представляет собой логическую последовательность действий от про-
яснения его кластерной организации, функциональной роли каждого
метакомпонента и системообразующих связей между его субъектами
до детализированного раскрытия функций, способов управления и ме-
ханизмов взаимовлияния каждого кластера-подпространства на обес-
печение качества подготовки учителя.
Разработка модели интегративного образовательного пространства

педагогического вуза позволила осуществить меры по организацион-
но-методическому обеспечению мониторинга качества профессиональ-
ной подготовки учителей. В связи с этим были выработаны единые по-
казатели и критерии качества, а также разработана система методов внут-
реннего и внешнего мониторинга качества подготовки специалистов.
Теоретическая разработка проблемы исследования позволила осуще-

ствить опытно-экспериментальную работу. На первоначальном этапе эк-
спериментальной работы было осуществлено описание исходной моде-
ли образовательного пространства педагогического вуза, которое по-
казало недостаточную выраженность всех показателей и критериев ин-
тегративности. В процессе осуществления внутреннего и внешнего мо-
ниторинга были выявлены существенные проблемы в достижении ка-
чества профессиональной подготовки специалистов.
Экспериментальная работа по созданию и реализации ресурсного по-

тенциала интегративного образовательного пространства педагогичес-
кого вуза была осуществлена в совокупности последовательных эта-
пов: предпроектном (организационно-педагогическом), моделирующем
(созидающем), экспериментальной проверки проекта (технологическом)
и рефлексивно-оценочном.
В ходе экспериментальной работы проверялась эффективность под-

готовки учителей с использованием ресурсов интегративного образо-
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вательного пространства педагогического вуза. Среди таковых были: 1)
проектирование вариативных образовательных маршрутов в структуре
«пространства» для студентов различных педагогических специально-
стей; 2) использование сетевой модели проведения базовых и электив-
ных курсов (на основе обмена кадровыми, информационными, проек-
тными, рекреационными и др. потенциалами); 3) создание ситуацион-
но-событийной среды в результате включения студентов в деятельность
образовательных и социально-педагогических структур «пространства»;
4) моделирование ситуаций развития опыта профессионально-педагоги-
ческих отношений в открытой социально-педагогической среде; 5) опыт
рефлексии и реализация субъектной позиции в отношении собственно-
го профессионального становления (выбор образовательного маршру-
та, отбор содержательно-процессуальных элементов собственной «ав-
торской» педагогической системы, рефлексия своих профессиональных
достижений и др.); 6) включение студентов в проектную («командооб-
разующую», учебно-исследовательскую, социально-педагогическую)
деятельность в реальных условиях, что выступает ведущим средством
становления их профессиональной готовности и компетентности.
На заключительном этапе эксперимента был осуществлен конечный мо-

ниторинг состояния интегративности образовательного пространства педа-
гогического вуза и качества профессиональной подготовки учителей. Дан-
ный мониторинг продемонстрировал существенную положительную дина-
мику состояния всех показателей и критериев интегративности. Внутрен-
ний и внешний мониторинг показал, что интегративное образовательное
пространство педагогического вуза способствует достижению высокого
качества подготовки учителя и формированию у будущего специалиста со-
временных профессиональных компетенций в области учебно-воспитатель-
ной, социально-педагогической, методической, культурно-просветительской,
организационно-управленческой деятельности; мобильности, ответственно-
сти и способности к самоанализу в профессиональной деятельности.
Выводы, идеи научной работы могут быть основой для дальнейшего

изучения обозначенной проблемы по следующим направлениям: обосно-
вание специфических образовательно-развивающих функций интегратив-
ного образовательного пространства вуза в условиях становления ком-
петентностной модели образования; исследование влияния интегративно-
го образовательного пространства педагогического вуза на структурную
и содержательную оптимизацию подготовки педагогических кадров с
учетом Болонского и Копенгагенского процессов; изучение влияния ин-
тегративного образовательного пространства вуза на создание индиви-
дуального образовательного пространства личности; разработка теорети-
ческих основ создания систем автоматизированного проектирования ин-
тегративного образовательного пространства педагогического вуза.
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ПРИЛОЖЕНИЕ А
Тест-опросник

«Определение уровня интегративности образовательного
пространства педагогического вуза»

Для проведения ориентировочной количественной оценки параметров пси-
холого-педагогической экспертизы образовательного пространства педагогичес-
кого вуза в соответствии с критерием интегративности,  необходимо следующее:

1. В   каждом блоке  пометить ту  строку,  в  которой,  на Ваш  взгляд,
наиболее точно отражается реальное положение дел в анализируемом  об-
разовательном пространстве педагогического вуза. Для пометки  соответ-
ствующих строк   служит   правый   (чистый)  столбец таблицы.

2. Каждый блок снабжён дополнительной чистой строкой. В эту строку
можно   записать своё содержание, если оно значительно отличается от пред-
ложенного в других строках данного блока. ВНИМАНИЕ! Это новое содер-
жание блока должно рассматриваться только вместо предложенных в таб-
лице индикаторов, но не суммироваться с ними.

3. Баллы, полученные по данному блоку (в случае необходимости они
суммируются), записываются в строку с названием данного блока.

4. Далее суммируются   баллы, полученные во всех блоках по данному
критерию, и записываются в строку «итоговый балл» под названием соот-
ветствующего  критерия.

5. Итоговые результаты представляются в процентном соотношении от
максимально возможного балла по данному критерию.

Критерии, показатели  и целевые индикаторы  ИОППВ 

Максимальный 
балл по 
каждому 
критерию 

1.Целостность компонентов, кластеров-подпространств  ИОППВ Максимальный 
балл -16 

Итоговый балл   
1.1 Целостное единство компонентов ИОППВ  

(единство целого и частей ИОППВ) 
  

• компоненты ОППВ изолированы и автономны друг от друга, кластеры-
подпространства ОППВ отсутствуют 

0  

• организация кластеров-подпространств ОППВ носит формальный 
характер 

1  

• осуществляется частичное объединение компонентов ИОППВ в единую 
целостность по некоторому общему признаку 

2  

•   кластеры-подпространства ИОППВ интегрируют образовательные 
учреждения, организации, реализующие образовательные программы 
различных уровней 

3  

•  целостнообъединяющее единство компонентов, кластеров-
подпространств ИОППВ, выступающее наиболее совершенной формой  
интеграции объединяемых элементов 

4  

•   другое, вместо предложенного (от 1 до 4 баллов)    
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1.2 Упорядоченность, комплексность элементов ИОППВ   

• отсутствует упорядоченность и комплексность элементов ОППВ 0  
• проявляется упорядоченность элементов ОПВ (отношение порядка 
между элементами) 

1  

• проявляется комплексность элементов ИОППВ как начальная форма 
синтеза 

2  

• упорядоченность и комплексность компонентов, кластеров-
подпространств ИОППВ носит систематический характер 

3  

• упорядоченность и комплексность компонентов, кластеров-
подпространств ИОППВ носит постоянный характер 4  

•   другое, вместо предложенного (от 1 до 4 баллов)    
1.3 Систематизация элементов ИОППВ   

•    систематизация элементов ОППВ отсутствует 0  
• выявление общего в различном, определение системообразующего 
компонента ИОППВ 

1  

•   определение   системообразующих   свойств,   связей   и   отношений   
между компонентами и кластерами-подпространствами  ИОППВ 

2  

•   определение структуры системы как по горизонтали (связи между 
однотипными компонентами системы), так и по вертикали (выделение 
различных уровней системы и наличие иерархии этих уровней) 

3  

•  систематизация элементов ИОППВ 4  
•   другое вместо предложенного (от 1 до 4 баллов)    
1.4. Взаимообусловленность процессов интеграции и дифференциации в 

ИОППВ 
  

• взаимообусловленность процессов интеграции и дифференциации в 
ОППВ отсутствует 

0  

• преобладают процессы дифференциации в ОППВ (диверсифицирование 
видов образовательных  учреждений  без их стремления к единению и 
решению общих задач) 

1  

•   преобладают процессы интеграции в ОППВ 2  
•   процесс соединения и разделения элементов ОППВ проявляется 
эпизодически. 3  
• ИОППВ рассматривается как единораздельная целостность, где 
проявляется взаимообусловленность процессов интеграции и 
дифференциации 

4  

•другое, вместо предложенного, (от 1 до 4 баллов)    
2.Критерий восполнения элементов, кластеров-подпространств до 

целостного единства 
Максимальный 

балл -8 
Итоговый балл   

2.1 Взаимопроникновение элементов, кластеров-подпространств до 
целостнообъединяющего единства 

  

• взаимопроникновение элементов, кластеров-подпространств до 
восстанавливающей целостности отсутствует 

0  

• взаимотрансформация, взаимодополнение, взаимопроникновение  
кооперируемых частей ОППВ осуществляется за счет друг друга 

1  

•    объединение на уровне равнозначных, равноценных  элементов при их 
дефиците и нехватки в  ОППВ носит эпизодичный, формальный характер 

2  

• взаимопроникновение кооперируемых частей осуществляется в пользу 
друг друга по определенному признаку и не работает на 
целостнообъединяющее единство компонентов 

3  
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• осуществляется взаимопроникновение  элементов, кластеров-
подпространств до восстанавливающей целостности, идея первичности 
целого органически сочетается с идеей взаимодополнение элементов 
(полицентризм) 

4  

•   другое, вместо предложенного (от 1 до 4 баллов)    
2.2 Взаимотрансформация кооперируемых частей ОППВ, 

способствующая образованию интегрируемого объекта (ИОППВ) 
  

• взаимотрансформация кооперируемых частей ОППВ, обеспечивающая 
образование интегрируемого объекта,  отсутствует 

0  

•   взаимотрансформация кооперируемых частей ОППВ  сопровождается 
утратой между частями своих первоначальных идентификационных 
качеств и единого целого 

1  

•   взаимотрансформация кооперируемых частей ИОППВ осуществляется 
в пользу друг друга и не характеризуется стремлением компонентов 
системы к целостнообъединяющему единству и полноте элементов 

2  

•  взаимотрансформация приводит к появлению у возникающей 
целостности новых свойств, обусловленных как свойствами частей, так и 
возникновением новых систем межчастных связей 

3  

•   взаимотрансформация кооперируемых частей на основе 
взаимоусиления, взаимодополнения и восполнения элементов ОППВ 
образует интегративное образовательное пространство педагогического 
вуза (ИОППВ), характеризующееся  целостностью и полнотой  его 
компонентов, кластеров-подпространств 

4  

•    другое, вместо предложенного (от 1 до 4 баллов)    
3. Интенсивности взаимодействия объектов  и субъектов ИОППВ Максимальный 

балл -24 
Итоговый балл  

3.1 Частота внешних связей, взаимоотношений, взаимодействий 
кластеров-подпространств ИОППВ  

•  отсутствуют взаимосвязи и взаимоотношения подпространств ОППВ 0  
• частота внешних связей, взаимоотношений, взаимодействий кластеров-
подпространств ОППВ минимальная 

1  

•    частота установления связей, взаимоотношений кластеров-
подпространств ИОППВ не создаёт условий для влияния системы на саму 
себя в процессе совместного взаимодействия 

2  

•    частота внешних связей, взаимоотношений, взаимодействий кластеров-
подпространств ИОППВ характеризуется средней степенью 
интенсивности 

3  

• высокая частота и разветвленная система интегративных внешних 
связей, взаимоотношений, взаимодействий кластеров-подпространств 
ИОППВ носит продуктивный характер 

4  

•   другое, вместо предложенного (от 1 до 4 баллов)    
3.2 Разветвленная (разнообразная) система отношений между объектами и 

субъектами ИОППВ 
  

•   система отношений между объектами и субъектами ОППВ 
характеризуется одноплановостью, формальным подходов и отсутствием 
продуктивности 

0  

•   отмечаются функциональные взаимосвязи между объектами и 
субъектами ОППВ, с недостаточной степенью разноплановости 

1  
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•   разнообразие  системы отношений определяется не по идеологическим 
положениям, внутренним потребностям объектов и субъектов ИОППВ, а 
на основе договора о совместной научно-исследовательской деятельности 

2  

•  разноплановость системы отношений между объектами и субъектами 
сопровождается отсутствием пролонгированного характера их 
взаимодействия 

3  

•   разветвленная (разнообразная) система отношений между объектами и 
субъектами ИОППВ построена на основе событийности и диалогового 
режима функционирования образовательных подструктур ИОППВ 

4  

•    другое, вместо предложенного (от 1 до 4 баллов)    
3.3 Насыщенность (многообразие способов и условий, обеспечивающих 

высокое качество подготовки учительских кадров) 
  

•    однообразие способов и условий профессионально-личностного 
развития его субъектов 

0  

• предусмотренные в ОППВ кластеры-подпространства включают в себя 
совокупность условий, которые в большей степени разработаны на основе 
совмещения нескольких специализированных зон (кабинетов, 
лабораторий и т.д.) 

1  

•      в ИОППВ имеется «стандартный набор» необходимых методически и 
технологически оснащенных специализированных помещений 

2  

•  наряду со «стандартным набором» хорошо оборудованных помещений 
имеются какие-либо дополнительные образовательные структуры 

3  

•   максимальная насыщенность ИОППВ создаёт «зону развивающих 
возможностей» для его субъектов, а также организована возможность 
доступа к компьютерным информационным сетям («Интернет») 

4  

•   другое, вместо предложенного (от 1 до 4 баллов)    
3.4 Многосторонняя открытость ИОППВ для взаимодействия его 

объектов, субъектов 
  

•   в ОППВ отсутствует открытость для взаимодействия его объектов и 
субъектов 

0  

•   открытость ОППВ для взаимодействия его объектов и субъектов 
минимальная 

1  

•   открытость ИОППВ ограничена рамками регионального 
образовательного пространства (отмечается очевидная привязка к месту, 
культурному  ландшафту, истории, этническим традициям, 
территориальной сущности и др.) 

2  

•   доступность ресурсного оснащения ИОППВ для его субъектов  и 
свобода выбора 

3  

•   многосторонняя открытость ИОППВ для его объектов, субъектов 
осуществляется на основе оригинальности и новизны их взаимодействия 
в ИОППВ, предполагает привнесение нового, пополнения и расширения 
арсенала методов, способов и средств, которые делают процесс 
взаимодействия максимально открытым, ярким и запоминающимися 

4  

другое, вместо предложенного (от 1 до 4 баллов)    
3.5 Включенность обучаемых в процесс стратегического планирования и 

проектирования ИОППВ 
 

•   обучаемые отвечают только за собственное профессионально-
личностное развитие, они не информированы об основных положениях 
концепции  развития ОППВ 

0  

• обучаемым рассказывают о понимании педагогами целей и 
стратегических ориентиров развития ОППВ   

1  
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•   отдельные предложения обучаемых по изменению организации ИОППВ 
всерьёз рассматриваются и могут быть реализованы 

2  

•   обучаемые реально участвуют в управлении ИОППВ на уровне его 
субъектов, входя в состав «команды», разрабатывающей стратегию 
развития ИОППВ 

3  

• действует специально разработанная система включения обучаемых в 
процесс стратегического планирования и проектирования ИОППВ 

4  

•другое вместо предложенного (от 1 до 4 баллов)    
3.6 Включенность педагогов в проектирование ИОППВ на уровне 

«команды единомышленников» 
 

•педагоги не участвуют в проектирвоания ОППВ, осуществляют свою 
деятельность на основе собственных представлений  о целях, содержании, 
принципах и методах обучения и воспитания, никакие единые 
методические требования к педагогам администрация не предъявляет 

0 

• административный персонал структур, входящих в состав ОППВ 
составляет его «команду», к педагогам ими предъявляется система единых 
методических требований 

1 

• в команду единомышленников наряду с администрацией входит и 
некоторая часть педагогов 

2 

• большинство педагогов по существу составляет единую 
профессиональную команду 

3 

• практически все педагоги данного ИОППВ входят в состав «команды 
единомышленников» по его проектированию, осознанно реализуют 
единую образовательную стратегию развития ИОППВ 

4 

4. Компактность ИОППВ 
 

Максимальный 
балл - 20 

Итоговый балл   
4.1 Пространственная и социальная плотность объектов ИОППВ   

•   низкая пространственная и социальная плотность объектов ОППВ 0  

•   пространственная и социальная плотность объектов обусловлена  
расположенностью ОППВ к объектам культуры 

1  

•    пространственная и социальная плотность объектов ОППВ зависит от  
региональных особенностей развития образовательного пространства 
(отмечается очевидная привязка к месту, культурному ландшафту, 
истории, этническим традициям, территориальной сущности и др.) 

2  

•   пространственная и социальная плотность объектов ИОППВ 
обусловлена  общими концептуальными основами развития ИОППВ 

3  

• высокий уровень пространственной и социальной плотности объектов ОППВ 
обусловлен стратегическим планированием и проектированием ИОППВ 

4  

•   другое, вместо предложенного (от 1 до 4 баллов)    
4.2 Рациональность расположения кластеров-подпространств ИОППВ  

•   расположение кластеров-подпространств характеризуется 
приближенностью к местонахождению образовательных структур и не 
носит рациональный характер для функционирования образовательного 
пространства как целостнообъединяющего единства в системе 
обеспечения качества профессиональной подготовки будущего учителя 

0  

•   появление и расположение кластеров-подпространств носит 
неуправляемый (стихийный) характер и зависит от внезапно возникающих 
взаимных интересов между объектами ИОППВ, и характеризуется 
значительной степенью иррациональности 

1  
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•   количественный рост объектов, входящих в состав кластеров-
подпространств ИОППВ прямо противоположен рациональному его 
расположению 

2  

•   не во всех аспектах расположение кластеров-подпространств ИОППВ 
зависит от единых целевых установок и характеризуется значительной 
степенью рациональности 

3  

•   рациональное расположение кластеров-подпространств ИОППВ, 
обеспечивающих качество подготовки учительских кадров 4  

•    другое, вместо предложенного (от 1 до 4 баллов)    
4.3 Близость объектов ИОППВ к головному вузу   

•    отдаленное расположение объектов ОППВ  к головному вузу нарушает 
целостнообъединяющее единство между его компонентами 

0  

•   ряд объектов  ОППВ удалено от головного вуза, а ряд объектов ОППВ 
находится в близком расположении от головного вуза 

1  

•   близость и отдаленность объектов ИОППВ объясняется способами их 
взаимодействия и взаимоотношения с головным вузом 

2  

•   близость и отдаленность расположения объектов ИОППВ от головного 
вуза носит целесообразный характер и объясняется миссией головного 
вуза, стратегическими способами взаимодействия между его объектами и 
кластерами-подпространствами 

3  

•   близкое расположение объектов ИОППВ к головному вузу 
способствует целостнообъединяющему единству между его компонентами 

4  

•   другое, вместо предложенного (от 1 до 4 баллов)    
4.4 Размер, степень охвата ИОППВ всех его кластеров-подпространств   

•    границы ОППВ минимальны, не все объекты, номинально значащие в 
составе ОППВ, находятся под его влиянием и пространственном 
расположении 

0  

•   недостаточная масштабность и многоплановость объединения 
образовательных учреждений в ИОППВ (недостаточная диверсификация и 
индивидуализация образовательных подструктур, входящих в его состав), 
которые бы способствовали созданию интегративного, 
широкопрофильного гуманитарного образовательного пространства 
педагогического вуза как среды личностного и профессионального 
развития, реализующего этнические, национально-культурные и 
образовательные запросы Южно-Российского региона 

1  

•   расширение границ (размера) ИОППВ носит стихийный эпизодический 
характер 

2  

•   расширение границ ИОППВ осуществляется планомерно, согласно 
алгоритму проектирования и предполагает дифференциацию типов и 
видов учреждений, входящих в состав ИОППВ, сопровождающихся 
новыми способами их интеграции 

3  

•   размер ИОППВ соответствует его интегративным тенденциям, степень 
охвата всех его кластеров-подпространств максимальна 

4  

•   другое, вместо предложенного (от 1 до 4 баллов)   
4.5 Возможность и широта пространственных перемещений субъектов 

ИОППВ 
 

•   из-за закрытости ОППВ обмен и возможность пространственных 
перемещений субъектов не производится 

0  

•   пространственные перемещения субъектов ИОППВ носят разовый  
эпизодический характер 

1  
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•   возможность пространственных перемещений субъектов носит 
целесообразный характер, но оценивается недостаточными временными 
промежутками (какое-то непродолжительное  время) 

2  

•   пространственные перемещения субъектов приобретают  
систематический характер (систематический приём абитуриентов из 
других учебных заведений, преподаватели проходят стажировку в 
различных учебных заведениях ИОППВ) 

3  

•   ИОППВ предоставляет максимальные возможности для выбора его 
субъектами образовательных кластеров-подпространств; 
пространственные перемещения его субъектов характеризуются 
целесообразностью,  рациональностью и реализуются постоянно 

4  

• другое, вместо предложенного (от 1 до 4 баллов)    

5.Согласованности ценностей, целей, технологических подходов объектов  
ИОППВ 

Максимальный 
балл - 12 

Итоговый балл   
5.1 Наличие концепции развития ОППВ и его преобразования в ИОППВ   

•   серьёзной концепции развития ОППВ пока не существует 0  
•  отсутствуют перспективы преобразования ОППВ в ИОППВ 1  
•    концепция ОППВ и его преобразование в ИОППВ  разрабатываются 
административным составом  головного вуза, а остальные его субъекты не 
имеют об этом чёткого представления 

2  

•   в ОППВ реализуется определенная концепция развития ОППВ и его 
преобразования в ИОППВ, суть которой известна  и понята педагогами, 
однако не все согласны именно с таким подходом 

3  

• разработана концепция развития ОППВ и его преобразования в ИОППВ, 
основные стратегические ориентиры его развития хорошо понимаются и 
поддерживаются его субъектами 

4  

•   другое, вместо предложенного (от 1 до 4 баллов)    

5.2 Согласованность (соответствие) целевых ориентиров, мотивов, 
содержания, технологии деятельности каждого объекта ИОППВ с 

требованиями головного вуза 

  

•   целевые ориентиры, мотивационная основа, содержание, технология 
деятельности объектов ИОППВ  планируется изолировано от 
концептуальных основ функционирования  головного вуза 

0  

•   соотношение целевых ориентиров, содержания, технологии 
деятельности объектов ИОППВ с требованиями головного вуза 
поддерживает инициативная группа педагогов, в то время как 
администрация остаётся малокомпетентной и пассивной в этом вопросе 

1  

•   соотношение (соответствие) целевых ориентиров, мотивов, содержания 
и технологии деятельности  объектов ИОППВ с требованиями головного 
вуза декларируется на уровне административного состава, остальные его 
субъекты не имеют об этом четкого представления 

2  

•   осведомленность о необходимости соотношения (соответствия) целевых 
ориентиров, мотивов, содержания и технологии деятельности объектов 
ИОППВ с требованиями головного вуза имеется у его субъектов, однако 
не все реализуют это в своей собственной деятельности 

3  

•   объекты ИОППВ соотносят целевые ориентиры, мотивы, содержание и 
технологию  своей деятельности с требованиями головного вуза 4  

•    другое, вместо предложенного (от 1 до 4 баллов)    
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5.3  Координация деятельности кластеров-подпространств ИОППВ   
•    координация деятельности кластеров-подпространств  ОППВ 
отсутствует 

0  

•   координация деятельности кластеров-подпространств ОППВ затруднена  
отсутствием единых идеологических ориентиров у его субъектов 

1  

•   координация деятельности кластеров-подпространств ИОППВ 
осуществляется на основе административного стиля управления 

2  

•   координацию деятельности кластеров-подпространств осуществляет 
Координационный совет ИОППВ 

3  

•   координация деятельности кластеров-подпространств ОППВ 
осуществляется Координационным советом и реализуется на основе 
мотивационно-программно целевого управления (системный анализ, 
построение дерева целей, разработка исполняющей программы, 
реализация управляющей программы) 

4  

•   другое, вместо предложенного (от 1 до 4 баллов)    

6. Отсутствие дублирования в содержательно-целевом и 
деятельностном аспектах функционирования объектов ИОППВ 

Максимальный 
балл - 12 

Итоговый балл   
6.1 Самобытность каждого объекта в ИОППВ   

•   объекты ОППВ не рассматриваются в контексте единораздельной 
целостности с позиции необычности и уникальности для пространства в 
целом 

0  

•   объекты ОППВ, характеризуясь однообразием, не несут в себе 
привлекательности для социального окружения и не востребованы им 

1  

•    объекты ОППВ частично проявляют своё своеобразие, 
индивидуальный стиль с учётом общих его требований   

2  

•   проблема самобытности каждого объекта в условиях усиления 
интегративных тенденций в функционировании ИОППВ является 
основной в работе Координационного совета, научно-методических 
объединений 

3  

• сохраняя целостнообъединяющее единство, объекты ИОППВ 
характеризуются своеобразием и самобытностью 

4  

•   другое, вместо предложенного (от 1 до 4 баллов)    
6.2 Отсутствие сходного, одинакового, параллельного в содержании и 
способах функционирования объектов, входящего в состав ИОППВ 

  

•    дублирование (повтор) содержания и способов функционирования 
объектов, входящих в состав ОППВ 

0  

•   частично проявляется повтор содержания и способов 
функционирования объектов, входящих в состав ОППВ 

1  

•   отсутствие дублирования и параллелизма в большей степени отмечается 
на уровне образовательного пространства, в меньшей мере на уровне 
пространственно-территориальной организации взаимодействия его 
субъектов 

2  

•   объекты ИОППВ имеют сопряжённые учебные планы и программы 
взаимодействия 

3  

•   отсутствует дублирование в содержании и способах функционирования 
объектов ИОППВ 

4  

•   другое, вместо предложенного (от 1 до 4 баллов)    
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6.3 Многообразие, вариативность предложенных объектами ИОППВ 
образовательных услуг 

  

•   однообразие предложенных объектами ОППВ образовательных услуг 0  
•   использование местного научного, производственного, культурного, 
спортивного и другого социального потенциала позволяет частично 
расширить спектр предоставляемых объектами ОППВ образовательных 
услуг 

1  

•   профессиональная подготовка субъектов ИОППВ осуществляется в 
соответствии с социально-экономическими запросами данного региона 

2  

•   расширение спектра образовательных услуг обеспечивается на основе 
включенности данного ИОППВ с его особой образовательной функцией в 
Концепцию развития региональной системы образования (при наличии 
таковой) 

3  

•   многообразие, вариативность предложенных объектами ИОППВ 
образовательных услуг осуществляется на основе систематического 
мониторинга спроса специалистов на рынке труда 

4  

• другое, вместо предложенного (от 1 до 4 баллов)    
7. Критерий адаптивности субъектов ИОППВ  

к требованиям головного вуза 
Максимальный 

балл - 32 
Итоговый балл   

7.1 Степень функционального комфорта всех  субъектов ИОППВ   

•   ОППВ вызывает у его субъектов состояние функционального 
дискомфорта 

0  

•    степень функционального комфорта в наибольшей степени проявляется 
у субъектов ОППВ, приближенных и находящихся в головном вузе 

1 

• ИОППВ вызывает в большей мере состояние функционального комфорта 
у  всех его обучаемых – субъектов ИОППВ, в меньшей степени - у 
профессорско-преподавательского  состава 

2  

•  ИОППВ обеспечивает для  большей части обучаемых, профессорско-
преподавательскому составу вуза  состояние функционального комфорта   

3  

• ИОППВ обеспечивает  в полной мере функциональный комфорт всем  
его субъектам, свободу выбора способов деятельности и активности. 
ИОППВ создаёт благоприятный эмоционально-мотивационный фон и 
нравственный климат, что в свою очередь способствует саморазвитию и 
самосовершенствованию личности 

4  

•   другое, вместо предложенного (от 1 до 4 баллов)    
7.2 Наличие потенциальных возможностей для быстрой и эффективной 

адаптации субъектов к ИОППВ 
  

•   в ОППВ отсутствуют потенциальные возможности для быстрой и 
эффективной адаптации субъектов к его условиям 

0  

•   в ОППВ лишь частично имеются возможности для эффективной 
адаптации его субъектов 

1  

•   разработка  системы мер для быстрой и эффективной адаптации его 
субъектов к условиям ИОППВ осуществляется административным 
составом   вуза и касается деятельности обучаемых   

2  

•   разработка условий для быстрой и эффективной адаптации к условиям 
ИОППВ осуществляется административным составом   вуза и  реализуется в 
деятельности каждого преподавателя во взаимодействии с обучаемыми 
(педагогическая поддержка, индивидуальные адаптационные программы и 
т.д.) 

3  
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•   ИОППВ в полной мере реализует возможности для быстрой и 
эффективной адаптации  всех его субъектов 4  

•    другое, вместо предложенного (от 1 до 4 баллов)    
7.3 Возможность максимального использования субъектами ИОППВ  его 

ресурсного обеспечения 
  

•    возможность использования субъектами ОППВ его ресурсного 
обеспечения ограничены 

0  

•   ресурсное обеспечение используется его субъектами в рамках 
«стандарта» 

1  

•   ИОППВ в зависимости от потребностей его субъектов пополняет своё 
ресурсное обеспечения, однако возможность его использования в широком 
доступе не отмечается 

2  

•   широкое использование ресурсного обеспечения  осуществляется  его 
субъектами  выборочно в зависимости от их потребностей и возможностей 

3  

•    все субъекты ИОППВ максимально используют его ресурсное 
обеспечение, которое представлено в виде совокупности объединенных и 
функционально  взаимосвязанных компонентов (множеств) –  учебно-
методические ресурсы, научные ресурсы, финансовые ресурсы, кадровые 
ресурсы, материально-техническая база и др. Выбор субъектами ИОППВ 
образовательных стратегий осуществляется с учётом комплексного 
использования ресурсного обеспечения 

4  

•   другое вместо предложенного (от 1 до 4 баллов)    
7.4 Значимость (доминантность) ИОППВ для педагогов   

•   большинство педагогов работает ещё и в других местах, деятельность в 
рамках данного ОППВ не рассматривается ими как важнейшая сфера 
профессиональной реализации 

0  

•   большинство педагогов работают только в данном ИОППВ, но 
относятся к его  стратегическим направления  развития формально 

1  

•   в ИОППВ есть группа педагогов, для которых реализация основных 
направлений развития ИОППВ является условием саморазвития и 
самореализации 

2  

•   для большинства педагогов работа в образовательных структурах, 
входящих в состав ИОППВ является важнейшей сферой 
профессиональной реализации 

3  

•   весь образ жизни большинства педагогов, так или иначе, обусловлен 
вовлеченностью в  деятельность ИОППВ, которая составляет их главную 
жизненную ценность 

4  

•другое, вместо предложенного (от 1 до 4 баллов)    
7.5 Значимость (доминантность) ИОППВ для обучаемых  

•   для большинства обучаемых данное учебное заведение, входящее в 
состав ИОППВ, не стало особо значимым в их жизни, не воспринимается 
одним из этапов реализации системы непрерывного профессионального 
образования 

0  

• значимыми для обучаемых оказывается скорее общение с отдельными 
педагогами, нежели условия, созданные в ИОППВ в целом 

1  

• в повседневной жизни большинство обучаемых в ИОППВ 
придерживаются принципов, норм, традиций принятых а данном 
пространстве 

2  

• для большинства обучаемых данное ИОППВ является центром 
социальной и профессиональной реализации, а «ученическая 
/студенческая жизнь», всё-таки, составляет для них одну из их важнейших 
ценностей 

3  
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• весь образ жизни большинства обучаемых, так или иначе, обусловлен 
вовлеченностью в деятельность ИОППВ, они осознают целостность 
данной структуры и необходимость прохождения ими этапов системы 
непрерывного профессионального образования 

4  

•другое, вместо предложенного (от 1 до 4 баллов)    
7.6  Создание благоприятного эмоционально-положительного 
микроклимата, условий для творческого роста и научно-

исследовательской работы субъектов ИОППВ 

 

• в ОППВ отсутствует благоприятный эмоционально-положительный  
микроклимат, условия для творческого роста и научно-исследовательской 
работы его субъектов 

0  

• субъекты ОППВ свободно и легко проявляют свои эмоции, однако 
вовлеченность в творческие виды деятельности и научно-
исследовательскую работу отмечается лишь частично и характеризуется 
минимальной активностью его субъектов 

1  

• взаимоотношения педагогов и обучаемых в ИОППВ носят 
преимущественно межличностный характер, отличаются искренностью и 
сопереживанием, могут касаться «внеучебных» проблем его субъектов, 
однако условия для творческого роста и научно -исследовательской 
деятельности ограничены 

2  

• субъекты ИОППВ ощущают сопереживание и поддержку по поводу своих 
успехов и неудач, свободно выражают свои эмоции и чувства, проявляют 
заинтересованность и желание участвовать в различных видах творческой 
деятельности и выполнении научно-исследовательских проектов 

3  

• в ИОППВ создан благоприятный эмоционально-положительный 
микроклимат, в полной мере реализуются условия для творческого роста и 
научно-исследовательской работы всех его субъектов 

4  

• другое, вместо предложенного (от 1 до 4 баллов)    
7.7 Сознательная включенность всех субъектов в ИОППВ  

• активность субъектов в ОППВ минимальная и в основном ограничена 
учебно-дисциплинарной проблематикой 

0  

•   включенность субъектов в ОППВ  инициируется внешними стимулами, 
уровень сознательности минимальный 

1  

•   значительная часть субъектов проявляют активность и инициативность 
в ИОППВ 

2  

• многие субъекты проявляют сознательную включенность в 
разнообразные виды деятельности в ИОППВ, не жалеют времени и сил 
для развития ИОППВ 

3  

•  все субъекты проявляют максимальную сознательную активность в 
ИОППВ, заинтересованы в его дальнейшем развитии, возникающие в 
ИОППВ проблемы воспринимают как свои собственные, активно 
участвуют в их обсуждении и практическом разрешении 

4  

• другое, вместо предложенного (от 1 до 4 баллов)    
7.8  Возможность для дальнейшей (непрерывной) профессионально-

творческой самореализации субъектов ИОППВ 
 

•   в ОППВ отсутствуют условия для реализации системы непрерывного 
профессионального образования 

0  

•  в ОППВ  созданы условия для реализации лишь части цепи 
непрерывного профессионального образования 

1  

• в ИОППВ разрабатывается необходимый научно-методический 
инструментарий, обеспечивающий создание условий для реализации 
системы непрерывного профессионального образования (сопряженные 
учебные планы между образовательными учреждениями, входящими в 
состав ОППВ, учебно-научно-образовательные комплексы и др.) 

2  
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• ИОППВ с учетом социально-экономического запроса региона постоянно 
включает в свой состав образовательные структуры для реализации 
непрерывного профессионального образования его субъектами 

3  

• в ИОППВ созданы максимальные возможности для реализации системы 
непрерывного профессионального образования и профессионально-
творческой самореализации его субъектов. Насыщенность ОППВ 
условиями, обеспечивающими профессионально-личностного развития его 
субъектов 

4  

• другое, вместо предложенного (от 1 до 4 баллов)    

8. Динамизм Максимальный 
балл -12 

Итоговый балл   
8.1  Интенсивное развитие ИОППВ   

•   субъекты проявляют инертность и  пассивность в развитии ОППВ, 
довольствуются имеющимися его условиями и возможностями 

0  

•  отсутствует программа развития ОППВ, вопросы дальнейшего развития 
ОППВ разрабатываются административным составом головного вуза 

1  

•  программа развития ИОППВ разработана административным составом 
головного вуза, но она не стала достоянием его субъектов. В 
представленной программе развития ИОППВ недостаточно представлены 
интегративные тенденции развития всех подструктур, входящих в его 
состав 

2  

• разработана программа развития ИОППВ, суть которой известна и 
понятная педагогам, однако не все согласны именно с такими этапами 
развития и временными рамками его реализации 

3  

•коллегиально разработана программа  развития ИОППВ (в соответствии  
с  основной миссией головного вуза)  и поэтапный инструментарий по его 
апробации, обеспечивающий интенсивность и продуктивность его 
функционированию 

4  

•   другое, вместо предложенного (от 1 до 4 баллов)    
8.2  Саморазвитие, самоорганизация как самого ИОППВ, так и его 

субъектов 
  

• в ОППВ отсутствуют синергетические механизмы его развития в системе 
непрерывного профессионального образования, развития его субъектов 

0  

• процессы саморазвития, самоорганизации ИОППВ регулируются  
влиянием внешней среды 

1  

• внешнее влияние, способствующие самоорганизации ИОППВ 
согласуется (гармонично сопряжено) с внутренними свойствами системы 

2  

• саморазвитие и самоорганизация ИОППВ не создаёт условия для 
самоорганизации,  саморазвития всех его субъектов, данный процесс 
отмечается у наиболее активной части субъектов ИОППВ 

3  

•   ИОППВ рассматривается как открытая, сложная, нелинейно 
развивающаяся система, её функционирование и развитие строится на 
основе механизмов и процессов самоорганизации и саморазвития как 
самого ИОППВ, так  и его субъектов 

4  

•   другое, вместо предложенного (от 1 до 4 баллов)    

8.3  Маневренность ИОППВ   
•   низкий уровень маневренности ОППВ 0  
• маневренность проявляется в большей степени на уровне организации 
образовательного процесса, в меньшей степени на уровне территориально-
пространственной организации 

1  

•  незначительные проявления маневренности ОППВ обусловлены 
факторами влияния внешней среды 

2  
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• проявления маневренности ИОППВ обусловлены как факторами влияния 
регионального, российского, мирового образовательного пространства, так 
и потребностями его субъектов в системе непрерывного 
профессионального образования 

3  

• высокий уровень маневренности ИОППВ  (проектирование спектра 
функциональных возможностей ИОППВ, позволяющих его субъектам 
гибко реагировать на запросы социума, оперативно изменяя 
индивидуальную образовательную траекторию; моделирование 
компонентов ИОППВ, ориентированных на развитие профессиональных 
знаний и навыков будущего учителя, которые будут востребованы в связи 
с изменениями объектов, задач и содержания профессиональной 
деятельности, обусловлены логикой социально-экономического развития) 

4  

•   другое, вместо предложенного (от 1 до 4 баллов)    

9. Концентричность Максимальный 
балл - 12 

Итоговый балл   
9.1  Наличие общего центра (головного вуза)   

•   отсутствует  в ОППВ ядро, центр (головной вуза) 0  
•   между учебными заведениями, входящими в состав ОППВ,  
устанавливаются отношения на паритетных началах с сохранением 
юридической, финансовой самостоятельности, без доминирования и 
выделения общего центра (головного вуза) 

1  

• статус головной организации в ИОППВ временно выполняет учебное 
заведение по своим потенциальным возможностям не способное 
стратегически управлять развитием ИОППВ 

2  

• в ИОППВ в качестве общего центра (ядра) выделяется вуз, не для всех 
образовательных структур, входящих в состав подпространств ИОППВ, 
являющийся авторитетным и значимым в координационном плане 

3  

• в качестве общего центра выступает головной вуз, авторитетный и 
значимый по  высоким показателям образовательной, научно-
исследовательской, воспитательной деятельности в региональном 
педагогическом сообществе, обеспечивающий проектирование  и 
стратегическое планирование деятельности ИОППВ. Концентрация 
действий вокруг избранного центра (головного вуза) 

4  

•  другое, вместо предложенного (от 1 до 4 баллов)    
9.2  Наличие интегратора – целевого ориентира, реализуемого каждым 

субъектом ИОППВ 
  

•   в ОППВ отсутствует интегратор 0  
•   в ОППВ осуществляется поиск интегратора и возможность его влияния 
на стратегическое развитие данного пространства 

1  

•  в качестве интегратора  ОППВ выступает целевой ориентир как 
структурообразующий его элемент, однако в кластерах-подпространствах 
ОППВ отсутствуют единые трактовки и подходы в постановки цели 
функционирования данного пространства 

2  

• в ИОППВ разработаны единые подходы к целеобразованию как 
интегратору развития ИОППВ, однако они ещё не стали достоянием всех 
его субъектов 

3  

•  в качестве интегратора выступает целевой ориентир, реализуемый 
каждым субъектом  и объектом ОППВ и обеспечивающий стратегемную 
характеристику ОППВ  в системе непрерывного профессионального 
образования 

4  

•    другое, вместо предложенного (от 1 до 4 баллов)    
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9.3  Генерация интегративного качества   
•  интеграция не является генерирующим фактором развития ОППВ 0  
•  в ОППВ созданы предпосылки для генерации интегративного качества 1  
• генерация интегративного качества продуцируется на уровне 
административного состава ИОППВ, однако остальные его субъекты 
недостаточно осведомлены о данном феномене 

2  

• генерация интегративного качества продуцируется в ИОППВ и 
поддерживается всеми его субъектами, однако не у всех  у них есть знания 
и опыт по его апробации в кластерах-подпространствах ИОППВ 

3  

• в ИОППВ осуществляется генерация интегративного качества всеми 
субъектами 

4  

•  другое, вместо предложенного (от 1 до 4 баллов)    
10. Степень интеграции образовательного процесса  в учреждениях, 

входящих в состав ИОППВ 
Максимальный 
балл - 12 

Итоговый балл   
10.1  Полнота интеграции образовательного процесса в учреждениях, 

входящих в состав ИОППВ 
 

•  интеграция отсутствует как на уровне образовательного процесса, так и 
на уровне компонентов ОППВ, отмечается разрозненность знаний, их 
невостребованность при решении комплексных профессиональных 
проблем 

0  

• опыт интеграции образовательного процесса реализуется эпизодически 
творческими коллективами педагогов-активистов и не создаёт 
предпосылки для усиления интегративных тенденций на уровне всего 
ИОППВ 

1  

• в образовательном процессе каждой структуры, входящей в состав 
ИОППВ, имеет место межпредметная, внутрипредметная интеграции, 
выступающие  первичным этапом для интеграции компонентов ИОППВ 

2  

• опыт интеграции образовательного процесса реализуется большей 
частью структур, входящих в состав ИОППВ и создаёт предпосылки для 
усиления интегративных тенденций на уровне ИОППВ 

3  

•высокая степень проявления интегративности образовательного процесса 
в каждой структуре ИОППВ обеспечивает усиление интегративных 
тенденций на уровне  всего ИОППВ и создаёт условия для подготовки 
современного специалиста «интегрального профиля», способного к 
решению полимодальных проблем, требующих при своем выполнении 
междисциплинарного анализа и синтеза, способного применять свои силы, 
реализуя заложенные в нем возможности 

4  

•   другое, вместо предложенного (от 1 до 4 баллов)    

10.2  Трансляция субъектами интегративных достижений  педагогического 
процесса конкретного учреждения, входящего в  состав ИОППВ 

  

• интегративные достижения педагогического процесса конкретного 
учреждения, входящего в его состав, не распространяются его субъектами 

0  

• распространение интегративного опыта в педагогическом процессе 
конкретного учреждения, входящего в состав ОППВ, носит эпизодический 
характер 

1  

• в головном вузе ИОППВ функционирует методический центр, 
распространяющий интегративный опыт работы на другие 
образовательные учреждения  города и края 

2  

• головным вузом ИОППВ проводятся курсы повышения квалификации и 
переподготовки по вопросам проектирования и апробации интегративного 
образовательного процесса 

3  
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•осуществляется максимальная трансляция интегративного опыта 
субъектами ИОППВ  в многообразных формах с привлечением всей 
педагогической общественности региона 

4  

• другое, вместо предложенного (от 1 до 4 баллов)    
10.3  Преемственность  уровней  образования в педагогическом процессе 

учреждений, входящих в состав ИОППВ 
 

• отсутствует преемственность уровней образования в педагогическом 
процессе учреждений, входящих в состав ОППВ. Реализуются монопланы 
подготовки специалистов 

0  

• преемственности уровней образования, реализуемых в педагогическом 
процессе учреждений, входящем в состав ОППВ  - минимальна 

1  

• преемственность уровней образования в педагогическом процессе 
учреждений, входящем в состав ИОППВ реализуется частично 

2  

• преемственность уровней образования реализуется большей частью 
образовательных учреждений, входящих в состав ИОППВ, обеспечивая 
его субъектам (обучаемым) возможность свободно переходить в другие 
учебные заведения и поступать на льготных условиях в учреждения более 
высокого образовательного уровня в пределах данного ИОППВ 

3  

•   образовательные структуры, входящие в состав ИОППВ реализуют 
сопряженные с вузом учебные планы, обеспечивая преемственность 
уровней образования в ИОППВ 

4  

• другое, вместо предложенного (от 1 до 4 баллов)    
 

КОМПЛЕКСНАЯ ОЦЕНКА ПОКАЗАТЕЛЕЙ
Выделенные параметры  интегративного образовательного пространства

вуза, безусловно, оказываются в определенной степени связанными друг с
другом, и в то же время, каждый из них может иметь свой низкий или высо-
кий показатель независимо от уровня показателей других параметров. Все
вышеперечисленные параметры дают количественную характеристику уров-
ня интегративности образовательного пространства педагогического вуза.
Данная система параметров экспертизы интегративного образовательно-

го пространства педагогического вуза позволяет производить ее системное
описание и, самое главное, осуществлять мониторинг развития образова-
тельного пространства педагогического вуза в системе обеспечения каче-
ства профессиональной подготовки учительских кадров.
Психолого-педагогическая экспертиза интегративного образовательного

пространства на основе представленного комплекса диагностических пара-
метров, позволяет оценить потенциал его организационного развития и пе-
дагогических возможностей.
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ПРИЛОЖЕНИЕ Б
Педагогический анализ уровня интегративности образовательного

пространства  педагогического вуза на основе модификации
метода векторного моделирования В.А. Ясвина, Г.Ю. Беляева
Цель: на основе модифицированного варианта метода векторного моде-

лирования определить уровень интегративности образовательного простран-
ства педагогического вуза в системе обеспечения качества профессиональ-
ной подготовки учителя.
Направление анализа уровня интегративности образовательного про-

странства педагогического вуза
1. Образовательный потенциал анализируемого образовательного про-

странства педагогического вуза рассматривается как видовая функция за-
данных субъективно-объективных параметров  процесса образования.

2. Измерителями образовательного потенциала данного конкретного  об-
разовательного пространства служат векторы качества  образовательного
процесса: зависимость-свобода (х), пассивность-активность (у), директив-
ность-самостоятельностъ (z), «интегративность-разрозненность» (w).

3. Вектор  «интегративность-разрозненность» (w) является системооб­ра-
зующим и доминирующим в педагогической характеристике данного обра-
зовательного пространства педагогического вуза.

4. Вектор «интегративность-разрозненность» (w) позволяет типологизи-
ровать проект интегративного образовательного пространства педагогичес-
кого вуза и служит критерием создания инструмен­тария квалиметричес-
кой оценки педагогической деятельности.
Содержание:
Система координат, заданная векторами осей «свобода – зависимость», «ак-

тивность – пассивность» (В.А. Ясвин), «самостоятельность – директивность»
(Г.Ю. Беляев). Нами была модифицирована данный метод на основе введе-
ния такого вектора как «интегративность – разрозненность». Методом полу-
чения эмпирических данных выступает анкетирование педагогов и  студен-
тов. Вопросы анкеты спланированы с целью выявления параметрических при-
знаков данного конкретного образовательного пространства по шкалам:

1) возможности для свободного развития субъектов образовательного
пространства;

2) возможности для проявления и развития активности субъектов обра-
зовательного пространства;

3) возможность для проявления самостоятельности и творчества субъек-
тов образовательного пространства;
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Критерии 
интегративности образовательного пространства  

педагогического вуза 

Название вектора  Число 
вопросов 

1. Согласованности ценностей, целей, 
технологических подходов объектов  ИОППВ 

«свобода-
зависимость» 
 
 
«активность-
пассивность» 

 1,2,3 
 
 
 
10,11,12 

2. Критерий адаптивности субъектов ИОППВ к 
требованиям головного вуза 

 «свобода-
зависимость» 
 
«активность-
пассивность» 

 
5,6,7 
 
7,8,9. 

3.Динамизм 13,14,15 
4. Интенсивности взаимодействия объектов  и 
субъектов ИОППВ 

«самостоятельность- 
директивность» 16,17,18 

5.Целостность компонентов, кластеров-
подпространств  ИОППВ 

19 

6. Критерий восполнения элементов, кластеров-
подпространств до целостного единства 

20 

7. Степень интеграции образовательного процесса  в 
учреждениях, входящих в состав ИОППВ 

21 

8.Отсутствие дублирования в содержательно-целевом 
и деятельностном аспектах функционирования 
объектов ИОППВ 

22 

9. Компактность ИОППВ 23 
10.Концентричности 

«интегративность-
разрозненность» 

24 
 

4) возможность целостного (интегративного) использования ресурсов
субъектами образовательного пространства.
Логико-математический анализ степени выраженности данных свойств на

из­вестной количественной выборке респондентов дает определенное осно-
вание к отнесению данного образовательного пространства к тому или ино-
му уровню (минимально-ограниченному, средне-функциональному, доста-
точно высокому) интегративности образовательного пространства  педагоги-
ческого вуза, с последующей, более углубленной характеристикой тенденций
развития данного пространства в контексте общепедагогических и социальных
целей, задач регионального образования.
К разработанным автором исследования критериям интегративности

были соотнесены векторы и разработана серия соответствующих вопросов:

Метод векторного моделирования общего состояния, тенденций разви-
тия и образовательного потенциала локального образовательного простран-
ства представляет совокупность вопросов, систематизированных в опреде-
ленной блочной последовательности, позволяющих выстроить четырехмер-
ную ортогональную проекцию интегративного образовательного простран-
ства учебного заведения.
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Метод векторного моделирования уровня интегративности
образовательного  пространства педагогического вуза

Уважаемый коллега!
Просим Вас ответить на ряд вопросов. Ваше мнение будет способство-

вать выявлению путей развития интегративного образователь­ного  про-
странства педагогического вуза.

Критерии 
интегративности 
образовательного 
пространства  

педагогического 
вуза 

Вектор ВОПРОСЫ ОТВЕТЫ 
 

«свобода-
зависимость» 

1.Свободно ли выбирают субъекты 
ИОППВ (преподаватели, студенты) 
формы активности? 

 
 

да......нет 
«свобода-
зависимость» 

2.Ставятся ли интересы личности на 
первое место в  ИОППВ данного 
учебного заведения?  

 
да......нет 

 

Согласованности 
ценностей, целей, 
технологических 
подходов объектов  
ИОППВ 

«свобода-
зависимость» 

3. Является ли ценностью субъектно-
субъектное взаимодействие в ИОППВ 

 
да......нет 

 
«свобода-
зависимость» 

4.Свободно ли используются  
субъектами ресурсы образовательного 
пространства вуза? 

 
да......нет 

«свобода-
зависимость» 

5.  Является ли свобода условием 
функционального комфорта субъектов 
ИОППВ 

   
да......нет 

Критерий 
адаптивности 
субъектов ИОППВ 
к требованиям 
головного вуза  

 
«свобода-
зависимость» 

6.Имеется ли в ИОППВ возможность 
свободного выбора образовательных 
подпространств. 

 
 

да......нет 
«активность-
пассивность» 

7. Представляет ли ИОППВ 
возможности для проявления активной 
жизненной позиции его субъектов.  

да......нет 

«активность-
пассивность» 

8.  Поощряется ли в образовательном 
пространстве вуза инициатива 
студентов? 

да......нет 

Критерий  
адаптивности 
субъектов ИОППВ 
к требованиям 
головного вуза 
 

«активность-
пассивность» 

9. Поощряются ли в образовательном  
пространстве  вуза те или иные 
творческие проявления его субъектов 
(преподавателей и студентов)? 

да......нет 

«активность-
пассивность» 

10.Обеспечивает ли образовательное 
пространство вуза создание условий для 
осуществления активной научно-
исследовательской деятельности его 
субъектов? 

да......нет Согласованность 
ценностей и целей, 
технологических 
подходов объектов 
ИОППВ 

«активность-
пассивность» 

11. Субъекты ИОППВ является 
инициатором различных региональных 
выставок, смотров, конкурсов, 
фестивалей, конференций и других 
социально значимых форм реализации 
творческой активности  

да......нет 
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 «активность-
пассивность» 

12. Проявляет ли профессорско-
преподавательский состав вуза личную  
заинтересованность в развитии ИОППВ, 
воспринимает ли все его проблемы как 
свои собственные, активно участвуете в 
их обсуждении и практическом 
разрешении 

да......нет 

«самостоятельность 
– директивность» 

13. Созданы ли в образовательном  
пространстве данного вуза условия для 
саморазвития, самоорганизации его 
субъектов? 

да......нет 

«самостоятельность 
– директивность» 

14. Предоставляет ли ИОППВ 
многообразный спектр функциональных 
возможностей для развития его 
субъектов 

да......нет 

Динамизм 
 

«самостоятельность 
– директивность» 

15. Представляет ли образовательное 
пространство данного вуза возможности 
для проявления общей 
самостоятельности его субъектов 
(преподавателей и студентов)? 

 
 
 
 

да......нет 
 

Интенсивность «самостоятельность 
– директивность» 

16. Ориентирует ли образовательное 
пространство данного учебного заве-
дения на умение взаимодействовать с 
людьми? 
 

 
 
 

да......нет 
 

Интенсивность «самостоятельность 
– директивность» 

17. Пробуждает ли данное 
образовательное пространство личную 
ответственность за ПОСТУПКИ? 

 
 

да......нет 
 

Интенсивность «самостоятельность 
– директивность» 

18.   Учит    ли      образовательное    
пространство данного вуза РАЗРЕШАТЬ 
ПРОБЛЕМЫ? 

 
 

да......нет 
 

Целостность 
компонентов, 
кластеров-
подпространств  
ИОППВ 

«интегративность-
разрозненность» 

19. Можно ли считать образовательное 
пространство Вашего вуза целостным? 

да......нет 
 

Критерий 
восполнения 
элементов, 
кластеров-
подпространств до 
целостного 
единства 

«интегративность-
разрозненность» 

20.Учитываются ли потребности 
субъектов для присоединения, 
взаимодополнения, взаимоусиления 
элементов, подпространств 
образовательного пространства вуза до 
целостного единства. 

да......нет 
 

Степень 
интеграции 
образовательного 
процесса  в 
учреждениях, 
входящих в состав 
ИОППВ 

«интегративность-
разрозненность» 

21.Проявляется ли интеграция на уровне 
образовательного процесса (аудиторной 
и внеаудиторной деятельности 
субъектов) 

да......нет 
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Отсутствие 
дублирования в 
содержательно-
целевом и 
деятельностном 
аспектах 
функционирования 
объектов ИОППВ 

«интегративность-
разрозненность» 

22. Дублируется ли содержание и 
характер деятельности в каждом 
подпространстве ИОППВ 

да......нет 
 

Компактность 
ИОППВ 

«интегративность-
разрозненность» 

23. Согласны ли Вы с утверждением, что 
размер ОППВ соответствует его 
интегративным тенденциям, степень 
охвата всех его подпространств 
максимальна. 

да......нет 
 

Концентричность «интегративность-
разрозненность» 

24.Можно ли считать, что генерация 
интегративного качества продуцируется 
в ОППВ и поддерживается всеми его 
субъектами? 

да......нет 
 

 
БЛАГОДАРИМ ВАС!

В представленном методе каждый вектор включает 6 вопросов, соответ-
ствующих определенным критериям интегративности образовательного про-
странства педагогического вуза. На основании анализа ответов на вопросы
анкеты составляется педагогическая характеристика уровня интегративности
образовательного пространства педагогического вуза («четырехмерная пара-
метрическая модель»). Условный балл является индексом векторности уров-
ня интегративности образовательного пространства  педагогического вуза.
Условный балл выставляется  в пределах 1 на определенный вектор с учётом

критериев интегративности образовательного пространства педагогического вуза.
Формализованная интерпретация ответов респондентов по вопросам метода

векторного моделирования и анализа уровня интегративности образовательного
пространства педагогического вуза представлена следующим образом:

1) 1 «да»: 1 балл по шкале «свобода»; 
    1 «нет»: 1 балл по шкале «зависимости» 
 

2) 2 «да»: 1 балл по шкале «свобода» 
     2 «нет»: 1 балл по шкале «зависимость» 

3) 3 «да»: 1 балл по шкале «свобода» 
    3 «нет»: 1 балл по шкале «зависимость» 
 

4) 4 «да»: 1 балл по шкале «свобода» 
    4 «нет»: 1 балл по шкале «зависимость» 
 

5) 5 «да»: 1 балл по шкале «свобода» 
    5  «нет»: 1 балл по шкале «зависимость» 
 

6) 6 «да»: 1 балл по шкале «свобода» 
    6 «нет»: 1 балл по шкале «зависимость» 
 

7) 7 «да»: 1 балл по шкале «активность» 
    7 «нет»: 1 балл по шкале «пассивность» 
 

8) 8 «да»: 1 балл по шкале «активность» 
    8 «нет»: 1 балл по шкале «пассивность» 
 

9)  9 «да»: 1 балл по шкале «активность» 
     9 «нет»: 1 балл по шкале «пассивность» 
 

10)  10 «да» 1 балл по шкале «активность» 
        10 «нет»: 1 балл по шкале 
«пассивность» 
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11)11«да» 1 балл по шкале «активность» 
     11 «нет»: 1 балл по шкале «пассивность» 
 

12)12 «да» 1 балл по шкале «активность» 
      12 «нет»: 1 балл по шкале 
«пассивность» 
 

13) 13 «да» 1 балл по шкале 
«самостоятельность» 
          13 «нет»: 1 балл по шкале 
«директивность» 
 

14) 14 «да» 1 балл по шкале 
«самостоятельность» 
           14 «нет»: 1 балл по шкале 
«директивность» 
 

15) 15  «да» 1 балл по шкале 
«самостоятельность» 
          15 «нет»: 1 балл по шкале 
«директивность» 
 

16) 16 «да» 1 балл по шкале 
«самостоятельность» 
            16 «нет»: 1 балл по шкале 
«директивность» 
 

17) 17 «да» 1 балл по шкале 
«самостоятельность» 
           17 «нет»: 1 балл по шкале 
«директивность» 
 

18) 18 «да» 1 балл по шкале 
«самостоятельность» 
            18 «нет»: 1 балл по шкале 
«директивность» 
 

19) 19 «да» 1 балл по шкале 
«интегративность» 
          19 «нет»: 1 балл по шкале 
«разрозненность» 
 

20) 20 «да» 1 балл по шкале 
«интегративность» 
           20 «нет»: 1 балл по шкале 
«разрозненность» 
 

21) 21 «да» 1 балл по шкале 
«интегративность» 
          21 «нет»: 1 балл по шкале 
«разрозненность» 
 

22) 22 «нет» 1 балл по шкале 
«интегративность» 
           22 «да»: 1 балл по шкале 
«разрозненность» 
 

23) 23  «да» 1 балл по шкале 
«интегративность» 
          23  «нет»: 1 балл по шкале 
«разрозненность» 
 

24) 24 «да» 1 балл по шкале 
«интегративность» 
           24 «нет»: 1 балл по шкале 
«разрозненность» 
 

 

Уровень 
интегративности образовательного 
пространства педагогического вуза 

Типы 
образовательных пространств по методу векторного 

моделирования 
1.Минимально-ограниченный 
уровень интегративности 

образовательного пространства 
педагогического вуза 

1.Разрозненно-директивное образовательное 
пространство пассивной зависимости  его субъектов 

2.Средне-функциональный уровень 
интегративности образовательного 
пространства педагогического вуза 

2.Разрозненно-самостоятельное образовательное 
пространство активной свободы его субъектов 
3.Интегративно-директивное образовательное 

пространство пассивной зависимости  его субъектов 
3. Достаточно высокий уровень 

интегративности образовательного 
пространства педагогического вуза 

4.Интегративно-самостоятельное образовательное 
пространство активной свободы его субъектов 

 

На основе разнесения баллов по соответствующим векторам осуществ-
ляется построение четырехмерной параметрической модели интегративно-
го образовательного пространства педагогического вуза.
Характеристика четырехмерной параметрической модели позволяет выде-

лить следующие типы образовательных пространств и соотнести их с 3 уров-
нями интегративности образовательного пространства педагогического вуза:
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Утверждение Степень согласия 
 Пол. 

согласен 
Частичн. 
согласен 

Част. не 
согласен 

Пол. не 
согласен 

1. Я достаточно хорошо разбираюсь в вопросах и 
проблемах возрастной психологии личности 

3 2 1 0 

2. Я обладаю знаниями, умениями и навыками в 
области изучения образовательных возможностей, 
потребностей, достижений личности в младшем 
школьном возрасте 

3 2 1 0 

3. Я обладаю знаниями, умениями и навыками в 
области изучения образовательных возможностей, 
потребностей, достижений личности в подростковом 
возрасте 

3 2 1 0 

4. Я обладаю знаниями, умениями и навыками в 
области изучения образовательных возможностей, 
потребностей, достижений личности в раннем 
юношеском возрасте 

3 2 1 0 

5. Я полностью овладел знаниями, умениями и 
навыками в области проектирования учебно-
воспитательного процесса 

3 2 1 0 

6. Я полностью овладел знаниями, умениями и 
навыками в области технологии осуществления 
учебно-воспитательного процесса 

3 2 1 0 

7. Я умею на высоком качественном уровне 
оценивать эффективность учебно-воспитательного 
процесса и своей педагогической деятельности 

3 2 1 0 

8. Я владею полной информацией о современных 
педагогических технологиях, соответствующих 
личностно ориентированной образовательной 
парадигме  

3 2 1 0 

9. Я полностью владею теоретическими основами 
построения и осуществления учебно-
воспитательного процесса  

3 2 1 0 

10. Я знаю общие и специфические закономерности 
возрастного развития личности  в контексте решения 
задач обучения и воспитания на конкретной 
образовательной ступени 

3 2 1 0 

11. Я знаю общие и специфические закономерности 
возрастного развития личности  в контексте решения 
задач обучения и воспитания в различных видах 
образовательных учреждений 

3 2 1 0 

12. Я владею необходимыми знаниями, умениями и 
навыками в области эффективного педагогического 
взаимодействия с воспитанниками  

3 2 1 0 

13. Я владею необходимыми знаниями, умениями и 
навыками в области эффективного делового 
взаимодействия с коллегами 

3 2 1 0 

14. Я владею необходимыми знаниями, умениями и 
навыками в области эффективного  взаимодействия 
с родителями учащихся 

3 2 1 0 

15. Я на должном уровне владею в своей 
профессиональной деятельности современными 
техническими средствами, в том числе 
современными информационными технологиями 

3 2 1 0 

16. Я умению оценивать собственные достижения и 
проблемы, проектировать собственную программу 
профессионального и личностного роста 

3 2 1 0 

 

   ПРИЛОЖЕНИЕ В
Анкета для изучения уровней сформированности профессиональной
компетенции будущего учителя в области учебно-воспитательной

деятельности (на основе самооценки студентов)
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Утверждение Степень согласия 
 Пол. 

согласен 
Частичн. 
согласен 

Част. не 
согласен 

Пол. не 
согласен 

1. Я имею полное представление о современных 
достижениях в педагогической науке 

3 2 1 0 

2. Я имею полное представление о современных 
достижениях в области образовательной 
практики 

3 2 1 0 

3. Я обладаю необходимыми знаниями, 
умениями в области проблемы построения 
учебного процесса в контексте современных 
достижений педагогической науки и 
образовательной практики 

3 2 1 0 

4. Я обладаю способностью к актуализации 
педагогического компонента в содержании 
учебного предмета 

3 2 1 0 

5. Я обладаю необходимыми знаниями в 
области разработки методического обеспечения 
процесса воспитания 

3 2 1 0 

6. Я обладаю необходимыми знаниями в 
области разработки методического обеспечения 
процесса обучения 

3 2 1 0 

7. Я обладаю необходимыми знаниями в 
области методики воспитания учащихся  

3 2 1 0 

8. Я обладаю необходимыми знаниями в 
области методики обучения 

3 2 1 0 

9. У меня в полной мере сформированы 
необходимые умения и навыки в области 
методики обучения   

3 2 1 0 

10. У меня в полной мере сформированы 
необходимые умения и навыки в области 
методики воспитания 

3 2 1 0 

11. Я умею оценивать качество методического 
обеспечения воспитательного процесса 

3 2 1 0 

12. Я умею оценивать качество методического 
обеспечения процесса обучения 

3 2 1 0 

13. Я полностью владею технологией создания 
методических материалов для 
соответствующего обеспечения 
образовательного процесса 

3 2 1 0 

14. Я умею проанализировать качество 
учебного занятия с методической позиции  

3 2 1 0 

15. Я владею умениями и навыками в области 
методического проектирования учебного 
занятия   

3 2 1 0 

16. Я владею способностью объективно 
оценивать свою методическую компетентность  

3 2 1 0 

 

ПРИЛОЖЕНИЕ Г
Анкета для изучения уровней сформированности

профессиональной  компетенции будущего учителя в области
методической деятельности (на основе самооценки студентов)
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Утверждение Степень согласия 
 Пол. 

согласен 
Частичн. 
согласен 

Част. не 
согласен 

Пол. не 
согласен 

1. Я владею знаниями и умениями в области 
изучения потенциальных возможностей и 
специфических социально-образовательных 
потребностей личности на различных возрастных 
этапах 

3 2 1 0 

2. Я полностью разбираюсь в механизмах и 
процессах социализации и развития личности  

3 2 1 0 

3. Я полностью разбираюсь в негативных факторах 
социализации личности 

3 2 1 0 

4. Я разбираюсь в проблемах девиантного развития и 
поведения личности 

3 2 1 0 

5. Я обладаю знаниями, умениями и навыками 
работы с девиантными детьми 

3 2 1 0 

6. Я обладаю необходимыми знаниями, умениями и 
навыками в области управления процессами 
социализации и развития личности в подростковом 
возрасте 

3 2 1 0 

7. Я обладаю необходимыми знаниями, умениями и 
навыками в области управления процессами 
социализации и развития личности в раннем 
юношеском возрасте 

3 2 1 0 

8. Я обладаю необходимыми знаниями, умениями и 
навыками в области управления процессами 
социализации и развития личности ребенка в 
начальных классах 

3 2 1 0 

9. Я обладаю необходимыми умениями и навыками в 
области организации досуга учащихся 

3 2 1 0 

10. Я владею навыками проектирования 
индивидуальных программ социально-
педагогического сопровождения в различных 
социально-институциональных условиях 

3 2 1 0 

11. Я владею знаниями и умениями в области 
реализации и оценки результатов социально-
педагогического процесса с использованием 
известных технологий, адекватным общим и 
специфическим закономерностям и особенностям 
возрастного развития 

3 2 1 0 

12. Я обладаю необходимыми знаниями, умениями и 
навыками в области работы с неблагополучными 
семьями 

3 2 1 0 

13. Я обладаю необходимыми знаниями, умениями и 
навыками в области профилактики асоциального 
поведения среди учащихся  

3 2 1 0 

14. Я обладаю необходимыми знаниями, умениями и 
навыками в области профилактики асоциального 
поведения среди учащихся 

3 2 1 0 

15. Я обладаю необходимыми знаниями, умениями и 
навыками в области профилактики аддиктивного 
поведения среди учащихся 

3 2 1 0 

16. Я умею адекватно оценивать уровень своей 
компетенции в области социально-педагогической 
деятельности  

3 2 1 0 

 

ПРИЛОЖЕНИЕ Д
Анкета для изучения уровней сформированности

профессиональной  компетенции будущего учителя в области
социально-педагогической деятельности

(на основе самооценки студентов)
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 ПРИЛОЖЕНИЕ Е
Анкета для изучения уровней сформированности

профессиональной компетенции  будущего учителя в области
культурно-просветительской деятельности

(на основе самооценки студентов)
Утверждение Степень согласия 

 Пол. 
согласен 

Частичн. 
согласен 

Част. не 
согласен 

Пол. не 
согласен 

1. Я обладаю необходимыми знаниями в 
области теории культуры 

3 2 1 0 

2. Я обладаю необходимыми знаниями в 
области проблем культурного становления 
личности  

3 2 1 0 

3. Я обладаю необходимыми знаниями в 
области проблемы изучения потенциальных 
возможностей личности ребенка в начальный 
школьный период 

3 2 1 0 

4. Я владею необходимыми знаниями в области 
проблемы изучения потенциальных возмож-
ностей личности в подростковом возрасте 

3 2 1 0 

5. Я владею необходимыми знаниями в области 
проблемы изучения потенциальных возмож-
ностей личности в раннем юношеском возрасте 

3 2 1 0 

6. Я обладаю необходимыми умениями и 
навыками в области проблемы изучения потен-
циальных возможностей личности ребенка в 
начальный школьный период 

3 2 1 0 

7. Я владею необходимыми умениями и 
навыками в области проблемы изучения 
потенциальных возможностей личности в 
подростковом возрасте 

3 2 1 0 

8. Я обладаю необходимыми умениями и 
навыками в области проблемы изучения 
потенциальных возможностей личности в 
раннем юношеском возрасте 

3 2 1 0 

9. Я в полной мере владею технологией проек-
тирования дифференцированных программ 
сопровождения личности в различных 
социально-институциональных условиях 

3 2 1 0 

10. Я владею знаниями и умениями в области 
проектирования, реализации и оценки 
результатов культурно-просветительского 
процесса с использованием известных 
технологий, адекватных общим и 
специфическим закономерностям и 
особенностям  развития личности ребенка в 
начальный школьный период 

3 2 1 0 

11. Я владею знаниями и умениями в области 
проектирования, реализации и оценки 
результатов культурно-просветительского 
процесса с использованием известных 
технологий, адекватных общим и 
специфическим закономерностям и 
особенностям  развития личности в 
подростковый период 

3 2 1 0 
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12. Я владею знания и умениями в области 
проектирования, реализации и оценки 
результатов культурно-просветительского 
процесса с использованием известных 
технологий, адекватных общим и 
специфическим закономерностям и 
особенностям  развития личности в ранней 
юности 

3 2 1 0 

13. Я имею полное представление о 
современных технологиях культурно-
просветительской деятельности 

3 2 1 0 

14. Я в полной мере владею современными 
технологиями осуществления культурно-
просветительской деятельности 

3 2 1 0 

15. Я обладаю необходимыми знаниями и 
умениями в области взаимодействия с 
представителями учреждений культуры по 
реализации просветительской работы с 
различными социальными группами по 
проблемам образования 

3 2 1 0 

16. Я могу объективно оценить уровень своей 
компетенции в области культурно-
просветительской деятельности 

3 2 1 0 
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Утверждение Степень согласия 
 Пол. 

согласен 
Частичн. 
согласен 

Част. не 
согласен 

Пол. не 
согласен 

1. Я разбираюсь в теоретических проблемах 
властных отношений и влияний 

3 2 1 0 

2. Я владею необходимыми знаниями в области 
деструктивных видов властного влияния и 
соответствующего механизма социально-
психологического отчуждения в условиях 
власти, основанной на насилии и принуждении  

3 2 1 0 

3. Я полностью осведомлен об условиях 
организации и осуществления конструктивных 
форм властных отношений между людьми 

3 2 1 0 

4. Я в должной мере разбираюсь в проблемах 
психологии управления 

3 2 1 0 

5. Я разбираюсь в теории организации 
совместной деятельности людей 

3 2 1 0 

6. Я умею анализировать  проблемы отношений 
в рамках образовательного процесса в 
контексте общих теоретических вопросов 
власти, влияния и психологии управления 

3 2 1 0 

7. Я в должной мере разбираюсь в основных 
проблемах теории конфликтов  

3 2 1 0 

8. Я имею необходимые представления в 
области вопросов вертикальных и 
горизонтальных конфликтов в образовательном 
учреждении 

3 2 1 0 

9. Я обладаю необходимыми знаниями в 
области механизмов функционирования малой 
группы 

3 2 1 0 

10. Я обладаю способностью актуализировать и 
осуществлять оптимальный стиль руководства 
учащимися  

3 2 1 0 

11. Я обладаю необходимыми знаниями, 
умениями и навыками в области профилактики 
конфликтов в ученическом коллективе  

3 2 1 0 

12. Я обладаю необходимыми знаниями, 
умениями и навыками в области разрешения 
конфликтов в ученическом коллективе 

3 2 1 0 

13. Я владею необходимыми знаниями и 
умениями в области проблем организации 
учебной, досуговой и др.  деятельности 
учащихся 

3 2 1 0 

14. Я обладаю необходимыми знаниями в 
области социально-психологических 
механизмов педагогического общения 

3 2 1 0 

15. Я обладаю необходимыми умениями и 
навыками в области педагогической 
коммуникации 

3 2 1 0 

16. Я могу адекватно оценить качественный 
уровень своей компетенции в области 
организационно-управленческой деятельности 

3 2 1 0 

 

ПРИЛОЖЕНИЕ Ж
Анкета для изучения уровней сформированности

профессиональной компетенции будущего учителя в области
организационно-управленческой деятельности

(на основе самооценки студентов)
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ПРИЛОЖЕНИЕ  И
Анкета «Уровень интегративного образовательного

пространства  педагогического вуза глазами учителей – бывших
выпускников данного вуза»

Утверждение Степень согласия 
 Пол. 

согласен 
Частичн. 
согласен 

Част. не 
согласен 

Пол. не 
согласен 

 3 2 1 0 
1. Педагогический вуз, где я учился (ась), 
входил в систему образовательных учреждений 
различного профильного назначения. 

3 2 1 0 

2. Педагогический вуз, где я учился (ась), 
являлся головным вузом в системе учреждений 
различного образовательного профиля  

3 2 1 0 

3. Система образовательных учреждений во 
главе педагогического вуза, где я учился (ась), 
представляла собой единое образовательное 
пространство 

3 2 1 0 

4. Единое образовательное пространство 
педагогического вуза, в котором я учился (ась),  
несомненно, обладало необходимой 
интегративной целостностью 

3 2 1 0 

5. Интегративное образовательное пространство 
педагогического вуза, который был мною 
окончен, характеризовалось высокой частотой и 
разветвленной продуктивной системой 
внешних связей 

3 2 1 0 

6. Взаимодействие субъектов образовательного 
пространства педагогического вуза, в котором я 
проходил(а) подготовку, осуществлялось на 
основе принципов диалога и сотрудничества 

3 2 1 0 

7. Образовательное пространство 
педагогического вуза, в котором я проходил (а) 
обучение, в полной мере создавало  
развивающие возможности для всех студентов 

3 2 1 0 

8. Образовательный процесс интегративного 
образовательного пространства 
педагогического вуза, где я учился (ась), был 
творчески насыщенным, интересным и 
запоминающимся 

3 2 1 0 

9. В педагогическом вузе, где я проходил(а) 
обучение, действовала специально 
разработанная система включения студентов в 
процесс стратегического планирования и 
проектирования целостного образовательного 
пространства 

3 2 1 0 

10. Студенты педагогического вуза, где я 
проходил(а) обучение осознавали, что 
практически все педагоги интегративного 
образовательного пространства входят в состав 
«команды единомышленников» по его 
проектированию, осознанно реализуют единую 
образовательную стратегию его развития  

3 2 1 0 
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11. Студенты педагогического вуза, где я 
проходил (а) обучение, в полной мере 
осознавали общую цель и миссию 
образовательного учреждения в подготовки 
учителей в контексте современных требований 
общества и государства 

3 2 1 0 

12. Все объекты интегративного 
образовательного пространства в 
территориальном аспекте располагались 
достаточно близко к головному вузу  

3 2 1 0 

13. В нашем вузе была разработана концепция 
развития интегративного образовательного 
пространства, с которой были ознакомлены все 
студенты 

3 2 1 0 

14. В образовательном пространстве 
педагогического вуза, где я проходил (а) 
обучение, был создан благоприятный 
эмоционально-положительный микроклимат, 
который в полной мере создавал условия для 
творческого роста преподавателей и студентов  

3 2 1 0 

15. Образ жизни большинства студентов в 
педагогическом вузе, где я проходил(а) 
обучение, так или иначе был обусловлен 
вовлеченностью в деятельность единого 
образовательного пространства 

3 2 1 0 

16. Все субъекты педагогического вуза, где я 
проходил(а) обучение (преподаватели и 
студенты),  проявляли максимальную 
сознательную активность в образовательном 
пространстве, были заинтересованы в его 
дальнейшем развитии, возникающие в ОППВ 
проблемы воспринимали как свои собственные, 
активно участвовали в их обсуждении и 
практическом решении 

3 2 1 0 

 



280

Содержание

ВВЕДЕНИЕ ....................................................................................... 3

Г Л А В А 1. ПРОФЕССИОНАЛЬНО-ЛИЧНОСТНОЕ СТАНОВЛЕНИЕ
УЧИТЕЛЯ В ОБРАЗОВАТЕЛЬНОМ ПРОЦЕССЕ: ОБОСНОВАНИЕ

СОВРЕМЕННОЙ ОБРАЗОВАТЕЛЬНОЙ ПАРАДИГМЫ

 1.1. Тенденции современного российского педагогического
образования: к проблеме обоснования
новой образовательной парадигмы ............................................ 9

 1.2. Профессиональная готовность и компетентность
современного учителя: сущность, структура и содержание ....... 21

1.3. Обеспечение качества профессиональной подготовки учителя:
сущностные, процессуальные и структурные характеристики ..... 37

Г Л А В А 2. ИНТЕГРАТИВНОЕ ОБРАЗОВАТЕЛЬНОЕ ПРОСТРАНСТВО
ПЕДАГОГИЧЕСКОГО ВУЗА В СИСТЕМЕ ОБЕСПЕЧЕНИЯ КАЧЕСТВА

ПРОФЕССИОНАЛЬНОЙ ПОДГОТОВКИ УЧИТЕЛЯ

2.1. Интегративное образовательное пространство
педагогического вуза: сущностные характеристики
и теоретические основы проектирования ................................. 52

2.2. Интегративное образовательное пространство
педагогического вуза: детерминанты обеспечения качества
профессиональной подготовки учителя .................................... 67

2.3 Организационно-управленческие условия проектирования
интегративного образовательного пространства
педагогического вуза и формирование системы обеспечения
качества подготовки будущих учителей .................................. 83

Г Л А В А 3. КОНЦЕПЦИЯ ИССЛЕДОВАНИЯ И ОРГАНИЗАЦИОННО-
ПЕДАГОГИЧЕСКОЕ СОПРОВОЖДЕНИЕ ПРОЦЕССА
ИНТЕГРАЦИИ ОБРАЗОВАТЕЛЬНОГО ПРОСТРАНСТВА



281

ПЕДАГОГИЧЕСКОГО ВУЗА В СИСТЕМЕ ОБЕСПЕЧЕНИЯ
КАЧЕСТВА ПРОФЕССИОНАЛЬНОЙ ПОДГОТОВКИ УЧИТЕЛЯ

3.1. Концептуальные положения проектирования интегративного
образовательного пространства педагогического вуза в системе
обеспечения качества профессиональной подготовки учителя ... 95

3.2. Проектирование модели интегративного образовательного
пространства педагогического вуза в системе обеспечения
качества профессиональной подготовки учителя .................. 109

3.3. Организационно-педагогическое сопровождение мониторинга
интегративности образовательного пространства
педагогического вуза в системе обеспечения качества
профессиональной подготовки учителя ................................... 134

Г Л А В А 4. ЭКСПЕРИМЕНТАЛЬНАЯ РАБОТА
ПО ПРОЕКТИРОВАНИЮ ИНТЕГРАТИВНОГО ОБРАЗОВАТЕЛЬНОГО

ПРОСТРАНСТВА ПЕДАГОГИЧЕСКОГО ВУЗА В СИСТЕМЕ
ОБЕСПЕЧЕНИЯ КАЧЕСТВА ПОДГОТОВКИ УЧИТЕЛЯ

4.1. Первоначальное состояние интегративности образовательного
пространства педагогического вуза в системе обеспечения
качества подготовки учителя (на примере ГОУ ВПО
«Ставропольский государственный педагогический институт») . 151

4.2. Проектирование интегративного образовательного
пространства педагогического вуза в системе обеспечения
качества профессиональной подготовки учителя .................. 169

4.3. Результаты реализации проекта интегративного образовательного
пространства педагогического вуза в системе обеспечения
качества профессиональной подготовки учителя ....................... 185

ЗАКЛЮЧЕНИЕ ............................................................................ 209

СПИСОК ЛИТЕРАТУРЫ ............................................................ 216

ПРИЛОЖЕНИЯ .......................................................................... 251



282

Компьютерная верстка П.Г. Немашкалов

           Подписано в печать  11.10.10
Формат 60х84 1/16                            Усл.печ.л. 19,07                 Уч.-изд.л. 16,88
Бумага офсетная Тираж 100 экз. Заказ 12

Отпечатано в ООО «РБК-Сервис».

Публикуется в авторской редакции

 Людмила Леонидовна Редько
Александра Викторовна Шумакова
Валерия Григорьевна Веселова

ПРОЕКТИРОВАНИЕ ИНТЕГРАТИВНОГО
ОБРАЗОВАТЕЛЬНОГО ПРОСТРАНСТВА

ПЕДАГОГИЧЕСКОГО ВУЗА

МОНОГРАФИЯ

Научное издание


