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ВВЕДЕНИЕ 

Развитие экономики Республики Беларусь невозможно без 
внедрения современных технологий, которые смогли бы суще-
ственно повысить конкурентоспособность выпускаемой про-
дукции и способствовать ее проникновению на новые рынки 
сбыта. От способности решать эти задачи в значительной сте-
пени зависит экономическое благосостояние страны.  

Программы социально-экономического развития Беларуси 
нацелены на внедрение инновационных прорывных техноло-
гий, новой информационной, экономической, управленческой 
среды и корпоративной культуры высокоэффективных гибких 
производств. На инженерную деятельность активно влияют 
проблемы бизнеса, экономики, экологии, эргономики, психо-
логии, аксиологии.  

Поэтому, важное методологическое значение для исследо-
вания круга проблем дополнительного инженерного образова-
ния взрослых имеют вопросы совершенствования подготовки 
специалистов с качественно новыми компетенциями в области 
техники и технологии в условиях динамично развивающегося 
общества и научно-технического прогресса, с учетом периоди-
ческих кризисных явлений. 

При наличии несоответствия методик обучения, учебно-
программной документации, используемых в системе повыше-
ния квалификации и переподготовки руководящих работников 
и специалистов, новейшим достижениям науки и техники, пе-
редовому опыту обучения взрослых, особенно в сфере инже-
нерной педагогики, происходит замедление в развитии реаль-
ного сектора экономики. 

К основным проблемам в подготовке инженерно-
педагогических кадров в системе дополнительного образова-
ния взрослых можно отнести поиск научно-обоснованного 
гибкого механизма формирования модели специалиста, отве-
чающего растущим требованиям рынка и вызовам времени, и 
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разработка новых специальностей и квалификаций специали-
стов для инновационной экономики страны. 

Анализируя международный и национальный опыт органи-
зации и проведения образовательного процесса в системе до-
полнительного образования взрослых с использованием но-
вейших инновационных педагогических и информационных 
технологий, исследуя особенности взаимодействия и взаимо-
влияния трех сфер деятельности специалиста: научной, вне-
дренческой, образовательной, в монографии рассмотрены сле-
дующие вопросы: 

– анализ и состояние национальной системы дополнитель-
ного образования взрослых; 

– разработка адаптивных к условиям рынка образователь-
ных услуг; 

– повышение качества образования; 
– диагностика качества дополнительного инженерно-

педагогического образования взрослых; 
– системная методология как основа современных исследо-

ваний в педагогике и психологии; 
– структурирование этапов формирования компетентностно-

го подхода переподготовки инженерно-педагогических кадров; 
– определение методики создания модели и круга компе-

тенций инновационного специалиста; 
– развитие профессиональной мотивации. 
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1 ХАРАКТЕРИСТИКА ДОПОЛНИТЕЛЬНОГО  
ОБРАЗОВАНИЯ ВЗРОСЛЫХ 

Возрастающая значимость образования взрослых – обще-
признанный факт. В мире нет страны, которая не была бы в той 
или иной мере обязана образованию своим технологическим, 
социально-экономическим, культурным прогрессом. Равно как 
и нет страны, которая бы не связывала свое будущее с его 
дальнейшим развитием. В текущем столетии образованию 
взрослых отводят исключительно важную роль. Характерная 
тенденция исторических изменений в образовании взрослых – 
его усиливающееся содержательное и организационное обо-
собление, выраженное в расширении сети учреждений образо-
вания, предназначенных исключительно для взрослого населе-
ния, в увеличивающемся многообразии предлагаемых ими 
программ. Как следствие этого глобального процесса, возника-
ет и ширится круг реалий, которых нет в детском и юношеском 
образовании. 

ЮНЕСКО считает приоритетной задачей образования 
взрослых – обеспечение человека комплексом знаний и уме-
ний, необходимых для активной творческой и приносящей 
удовлетворение жизни в современном динамично развиваю-
щемся обществе. Речь идет о постоянном, непрекращающемся 
развитии человека как работника, гражданина, личности, ин-
дивидуальности в течение всей его жизни. К настоящему вре-
мени сложилась определенная общность взглядов на роль об-
разования взрослых в достижении согласованного прогресса 
личности и общества и на подходы к осмыслению путей его 
обновления. 

Задачей номер один, по выражению одного из крупнейших 
теоретиков и практиков образования взрослых, американского 
ученого М.Ш. Ноулза, стало «производство компетентных лю-
дей – таких людей, которые были бы способны применять свои 
знания в изменяющихся условиях, и чья основная компетенция 
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заключалась бы в умении включиться в постоянное самообуче-
ние на протяжении всей своей жизни» [1]. 

Вопросы образования взрослых рассматриваются с позиций 
андрагогики. Андрагогика (от греч. aner, andros – взрослый 
мужчина, зрелый муж + ago – веду) – наука об обучении взрос-
лых. Возникновение андрагогики, как отдельной составной 
части педагогики, обусловлено рядом причин различного ха-
рактера. Создавая ее основы, ученые, прежде всего, учитывали 
объективные условия, вызвавшие потребность в развитии анд-
рагогики. 

Во-первых, сам ход развития образования вел к завоеванию 
обучающимися ведущей роли в процессе своего обучения. Пе-
дагогика исходит из принципиальной позиции, что обучаемый 
в выборе содержания образования занимает в основном пас-
сивную позицию. Исключение составляют только профильные 
классы (школы), характерные для старшеклассников, в то вре-
мя как взрослый, обучающийся сознательно избирает не толь-
ко содержание курса, но и формы, сроки и уровень обучения. 

Во-вторых, эволюция идей философской и психологической 
наук привела к осознанию ведущей роли человека во всех со-
циальных процессах, в том числе и в образовании. 

В-третьих, достижения в области информационных техно-
логий позволили по-новому организовать учебный процесс, 
что существенно видоизменило роли обучающегося и обу-
чающего в образовательном процессе. 

В-четвертых, эволюция педагогических концепций также 
ведет к осознанию необходимости предоставления большей 
свободы обучаемому в процессе обучения. 

В-пятых, из-за разной роли деятельности у детей и взрос-
лых, необходимо четко разделять принципы андрагогической и 
педагогической моделей обучения. 

Наконец, физиологи и психологи доказали, что люди спо-
собны успешно обучаться практически на протяжении всей 
сознательной жизни. 
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Окончательное формирование основ андрагогики было 
осуществлено в 70-е годы XX в. Принимая во внимание на-
званные выше объективные изменения образовательной сферы 
и достижения различных наук в понимании роли человека в 
своей жизнедеятельности, многие ученые 2 учитывали прин-
ципиальные различия между взрослым и невзрослым челове-
ком вообще и в процессе обучения в частности: 

– обучающемуся принадлежит ведущая роль в процессе 
своего обучения; 

– взрослый обучающийся стремится к самореализации, са-
мостоятельности, самоуправлению и осознает себя таковым; 

– взрослый обладает жизненным (бытовым, социальным, 
профессиональным) опытом, который может быть использован 
в качестве важного источника обучения как его самого, так и 
его коллег; 

– взрослый человек обучается для решения важной жиз-
ненной проблемы и достижения конкретной цели; 

– взрослый рассчитывает на безотлагательное применение 
полученных в ходе обучения знаний, умений, навыков и ка-
честв; 

– учебная деятельность обучающегося в значительной сте-
пени детерминируется временными, пространственными, быто-
выми, профессиональными, социальными факторами, которые 
либо ограничивают, либо способствуют процессу обучения; 

– процесс обучения взрослого организован в виде совмест-
ной деятельности обучающегося и обучающего на всех его 
этапах: диагностики, планирования, реализации, оценивания и, 
в определенной мере, коррекции. 

Учитывая все вышесказанное, андрагогику необходимо оп-
ределить как составную часть педагогики, занимающуюся обу-
чением взрослых, обосновывающую деятельность обучающихся 
и обучающих по организации и реализации процесса обучения. 
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1.1 Национальная система повышения квалификации, 
переподготовки и стажировки специалистов 

В современном мире признана «новая» концепция образова-
ния, направленная на более гибкое приспособление человека к 
изменяющимся экономическим условиям, к всевозрастающей 
скорости обновления знаний, сформулированная как «Обучение 
в течение всей жизни» («Long-life Learning» (LLL) 3. В этой 
концепции важнейшая роль отводится системе дополнительного 
образования взрослых, позволяющей обновлять и дополнять 
знания, ранее полученные в рамках академической системы об-
разования. Значимость образования взрослых подчеркивается 
его рассмотрением на высоком международном уровне: Гене-
ральной конференции ООН и конференции ЮНЕСКО [4]. 

Образование взрослых – комплекс организованных процес-
сов образования, независимо от содержания, уровня и метода, 
формальных или иных, продолжающих или восполняющих об-
разование, получаемое в школах и вузах, а также практическое 
обучение, благодаря которым лица, рассматриваемые в качест-
ве взрослых обществом, частью которого они являются, разви-
вают свои способности, обогащают свои знания, улучшают 
свою техническую и профессиональную квалификацию или 
получают новую ориентацию и изменяют свои взгляды или 
поведение в двойной перспективе всестороннего личного раз-
вития и участия в сбалансированном и независимом социаль-
ном, экономическом и культурном развитии [5]. 

Обучение и образование взрослых представляют собой важ-
нейшую меру, которая необходима в ответ на вызовы, с кото-
рыми сталкивается человек. Обучение и образование взрослых 
являются ключевым компонентом целостной и всеобъемлю-
щей системы обучения и образования на протяжении всей 
жизни, которая охватывает формальное, неформальное и ин-
формальное обучение и которая прямым или косвенным обра-
зом предназначена как для молодых, так и для взрослых. Обу-
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чение и образование взрослых связаны с обеспечением таких 
условий и процессов для обучения, которые имеют привлека-
тельный характер и учитывают потребности взрослых как ак-
тивных граждан. Они связаны с развитием самостоятельной, 
независимой личности, с созиданием и перестройкой ее жизни 
в сложных и быстро меняющихся культурных, социальных и 
экономических условиях – на работе, в семье, в обществе 6. 

Если говорить о базе системы дополнительного образования 
взрослых в Беларуси, то повышение квалификации и перепод-
готовку кадров – рабочих, служащих, руководителей и специа-
листов – осуществляют около 400 учреждений дополнительно-
го образовании взрослых. Ежегодно профессиональное обуче-
ние, повышение квалификации, стажировку и переподготовку 
проходят более 530 тысяч работников, что составляет около 
14 % от общего количества занятого населения 6. 

Учитывая охват занятого в обучении населения, можно от-
метить, что от результативности системы дополнительного об-
разования взрослых в существенной мере зависит эффектив-
ность белорусской экономической системы, позиция страны в 
международном сообществе. 

Основная проблема современной национальной системы по-
вышения квалификации, переподготовки и стажировки специа-
листов заключается в инерционности передачи знаний, отстава-
нии от требований, изменяющихся социально-экономических 
условий, слабом внедрении и распространении современных 
эффективных практик передачи знаний, малой ценности и акту-
альности навыков, знаний и умений, получаемых в результате 
повышения квалификации и переподготовки.  

В основе указанных проблем лежит не столько уровень под-
готовки профессорско-преподавательского состава, сколько 
низкий уровень мотивации слушателей курсов повышения 
квалификации, что приводит к формальной процедуре получе-
ния документа о прохождении данных курсов. Основанием та-
кой негативной практики со стороны слушателей является от-
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сутствие желания мыслить критично и рационально, ставить 
мышление как первопричину соответствующего образа жизни, 
что свойственно европейскому контексту и современной ры-
ночной модели экономики 7; 8. В Беларуси сложилось два 
основных типа деятельности в сфере образования взрослых: 
инерционный и инновационный. 

В рамках первого типа продолжается старая советская тра-
диция образования. Предполагается четкое планирование кон-
тингента взрослых, обязательное прохождение системы повы-
шения квалификации каждые 5 лет, привязка содержания обра-
зования к существующей квалификации преподавателей, а не к 
потребностям рынка или гражданского общества. Данная сис-
тема достаточно хорошо стандартизирована и нормирована, 
требует иерархического административного управления и под-
чинения, существует долго и даже при изменяющихся услови-
ях продолжает сохраняться по инерции как ресурсно-
обеспеченная технология [9]. 

Инновационный тип ставит перед собой задачи развития, 
реализует новые идеи, требует принципиально другой органи-
зации деятельности (гуманитарной и демократической). Новые 
идеи и их продуманность гарантируют выживаемость того или 
иного проекта, порождают запрос на соответствующие инфор-
мационные и квалификационные ресурсы. Однако как показы-
вает опыт в сфере образования, на этапе реализации и освоения 
ресурсов происходит «ломка» инновационных проектов. Или 
забывается идея, или не хватает ресурсов. Так, например, в го-
сударственном учреждении образования «Академия последип-
ломного образования» Республики Беларусь «проект перепод-
готовки менеджеров образования» разворачивался как иннова-
ционный, слушатели и студенты осмысленно стали использо-
вать все информационные ресурсы Академии (Интернет, биб-
лиотека и т.д.). Вводилась рейтинговая оценка деятельности 
преподавателей и мониторинг качества учебного процесса. 
Однако когда в проекте стали использовать жесткое админист-
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ративное управление, стала размываться сама инновационная 
идея, проект «выродился» в инерционный. Опыт показывает, 
что разворачивание и долгое существование инновационных 
образовательных проектов возможно только на самостоятель-
ных площадках, независимых от иерархической системы 
управления [9]. 

Как результат, проблемы мышления порождают ряд нере-
шенных проблем образовательной деятельности и временное 
отставание в развитии системы образования взрослых, пробле-
ма подмены целей образовательной деятельности её средства-
ми. Проблемы образовательной деятельности необходимо ре-
шать с учетом естественно складывающихся политических и 
экономических условий. Выделяются следующие основные 
направления деятельности в сфере совершенствования образо-
вания взрослых:  

– ликвидация функциональной безграмотности взрослых: 
языковой, компьютерной, информационной, правовой, финан-
совой, экологической; 

– включение системы образования взрослых в процессы 
реформирования образования в Беларуси;  

– развитие элитарного сектора образования, выращивание 
деятельных авторитетов и интеллектуалов в системе образова-
ния для формирования и расширения субъектного поля обра-
зования; 

– выращивание, укрупнение и усиление негосударственно-
го сектора образования за счет решения задач, которые не ре-
шает или не может решить государственный сектор 7; 8; 9.  

1.2 Международный опыт непрерывного образования  

Образование в течение жизни предполагает предоставление 
или использование формального, спонтанного и неформально-
го обучения в течение всей жизни человека в целях содействия 
непрерывному развитию и совершенствованию знаний и навы-
ков, необходимых для работы и личной самореализации. В са-
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мом широком смысле стратегия образования в течение жизни 
рассматривает обучение как средство, помогающее людям 
справиться с собственным становлением, зрелостью и старени-
ем в том обществе, где они живут. В этом смысле эта концеп-
ция соотносится с концепцией человеческого развития. В более 
узком смысле данный термин выражает потребность людей в 
постоянном обновлении, расширении и приобретении умений, 
которые обеспечивают возможность трудоустройства и конку-
рентоспособность на современном рынке труда для поддержа-
ния собственного благосостояния 10. Согласно концепции 
LLL, классическое образование и обучение должны быть рас-
ширены до такой степени, чтобы включать в себя все возрас-
тные группы, все навыки и области знаний и использовать все 
возможные способы, для того, чтобы каждый имел возмож-
ность развиваться. 

Принятие Европейским советом в марте 2000 г. Лиссабон-
ской стратегии и позже программы «Образование и обучение 
2010» (Education and Training 2010 work programme) ознамено-
вало начало качественно нового этапа развития образования в 
Евросоюзе (ЕС) и европейского сотрудничества в этой облас-
ти. Этот этап направлен на реализацию стратегической цели 
превращения Европы в наиболее конкурентоспособную и ди-
намичную в мире экономическую систему, основанную на 
знаниях, способную поддерживать устойчивый экономический 
рост, повысить качество рабочих мест и обеспечить социаль-
ную сплоченность общества.  

Совет ЕС по образованию, молодежной политике и культуре 
выделил три основных приоритета для дальнейших действий в 
рамках программы «Образование и обучение 2010»:  

1) реформы и инвестиции, которые должны концентриро-
ваться на областях, ключевых для формирования общества, 
основанного на знаниях;  

2) образование в течение жизни;  
3) европейское пространство образования и обучения, при-
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званное стать реальностью.  
В ряде стран (например, в Великобритании) национальная 

политика в области профессионального образования и обуче-
ния направлена на создание возможностей для обучения граж-
дан в течение всей их трудовой жизни (различные формы обу-
чения, предоставление возможности прохождения обучения в 
удобное для человека время и в удобном месте) 10. 

Согласно ранее действующим документам ЕС, принятым в 
рамках реализации Лиссабонской стратегии, было необходимо, 
чтобы к 2010 г. участие трудоспособного населения (в возрасте 
от 25 до 64 лет) в обучении в течение всей жизни достигло 
12,5 %. Как показывают исследования 10, в настоящее время 
непрерывным профессиональным образованием и обучением 
(ПОО), как правило, занимаются более молодые работники с 
высоким уровнем образования (работники в возрасте 25-29 лет 
в 3-4 раза активнее участвуют в программах непрерывного 
ПОО, чем работники старших (55-64 года) возрастных групп). 
Люди, имеющие низкий уровень образования, составляют 
только 2,4 % от участников непрерывного ПОО, а для граждан 
с высоким образовательным уровнем, этот показатель в 6 раз 
выше. Исследования показывают, что многие работники нега-
тивно относятся к обучению, поскольку в прошлом имели от-
рицательный опыт в этой сфере. Данная проблема решается с 
помощью различных инициатив, направленных на повышение 
уровня участия работников в непрерывном ПОО, таких, как 
стимулы для привлечения инвестиций, признание неформаль-
ного и спонтанного обучения, нетрадиционные формы обуче-
ния. Например, в Австрии работникам предоставляются нало-
говые льготы; региональные Торгово-промышленные палаты 
выделяют определенные суммы на оплату учебных отпус-
ков/ваучеров. Во Франции в рамках «индивидуального права 
на обучение» каждый работник получает определенные целе-
вые суммы, которые можно накапливать в течение 6 лет. В Да-
нии создана система квалификаций для начального и непре-
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рывного ПОО, в которой нет «тупиковых» траекторий. Принят 
новый закон, нацеленный на повышение гибкости, прозрачно-
сти и свободы выбора. В Великобритании и Австрии реализу-
ются программы «инвесторы в человеческие ресурсы», в рам-
ках которых компании получают статус инвесторов в челове-
ческие ресурсы, если они удовлетворяют установленным тре-
бованиям и критериям в области обучения персонала и разви-
тия человеческих ресурсов. Важнейшей задачей на современ-
ном этапе признано повышение гибкости систем ПОО. Под 
гибкостью понимается модульность программ обучения, ис-
пользование активных методов обучения, преподавание, сти-
мулирующее обучающихся учиться, профориентация и кон-
сультирование, индивидуальные траектории обучения, воз-
можность накопления зачетных единиц, признание нефор-
мального обучения.  

Другими словами, возможны различные формы проявления 
гибкости: организационная (отсутствие институциональных 
барьеров в системе ПОО, т.е. возможность менять траекторию 
обучения, а также гибкость внутри учебного заведения в части 
распределения ресурсов, выбора места обучения, расписания 
занятий и т.д.); педагогическая (методы и формы обучения и 
сопровождения обучения студентов); траектории обучения 
(открытый доступ, обеспечение перехода с одной траектории 
на другую и т.д.); образовательные программы (обновление 
программ в связи с возникновением новых компетенций в сфе-
ре труда).  

Разные страны по-разному решают проблему обеспечения 
гибкости: вводят модульные программы (Австрия, Бельгия, 
Чехия, Франция, Германия, Люксембург, Нидерланды, Шве-
ция, Исландия и др.); разрабатывают национальные рамки ква-
лификаций (Великобритания, Ирландия, Нидерланды, Чехия, 
Мальта и др.); переходят на обучение, основанное на компе-
тенциях (Италия, Чехия, Венгрия, Румыния, Словакия, Слове-
ния, Латвия, Эстония, и др.); расширяют доступ к высшему об-
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разованию (Австрия, Германия, Португалия, Испания, Швеция, 
Финляндия); реализуют пилотные проекты, например «Про-
фильпасс» – ведения документации в области неформального и 
спонтанного обучения (Германия); внедряют системы присуж-
дения дипломов на основе результатов, независимо от того, где 
и как они были достигнуты (Ирландия); создают Центры ак-
кредитации ранее полученного обучения (Нидерланды) 10. 

В Копенгагенской Декларации (2002 г.), Маастрихтском 
коммюнике (2004 г.) и Хельсинском коммюнике (2006 г.) под-
черкивается приоритет подготовки преподавателей и мастеров 
профобучения для ПОО, которые признаны центральными фи-
гурами повышения привлекательности ПОО и его качества. 
Профессиональное развитие преподавателей и мастеров систе-
мы ПОО остается нерешенным вопросом во многих странах. 
Задачи, стоящие перед преподавателями и мастерами (инст-
рукторами, наставниками) в современных условиях, усложни-
лись и требуют от них большей уверенности в себе, способно-
стей к ведению диалога и творчеству. Эти задачи больше не 
ограничиваются учебной аудиторией и процессом «трансля-
ции» знаний, но охватывают деятельность по развитию учеб-
ного заведения и вопросы сотрудничества с заинтересованны-
ми сторонами (социальными партнерами) на региональном 
уровне, в том числе и на уровне предприятий, а также органи-
зацию обучения на предприятиях. 

В настоящее время в ЕС действует программа Education and 
Training 2020 (ET 2020). Европейские политики признали, что 
образование и профессиональная подготовка имеют важней-
шее значение для развития знаний современного общества и 
экономики. Стратегия ЕС выделяет страны, которые совместно 
работают и перенимают опыт друг друга.  

Государства-члены ЕС и Европейская Комиссия укрепили 
сотрудничество в 2009 г., определив стратегические рамки для 
европейского сотрудничества в области образования и профес-
сиональной подготовки (ET 2020). Этот подход признает, что 
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высокое качество дошкольного, начального, среднего, высшего 
и профессионального образования и обучения, включая допол-
нительное образование взрослых, имеют основополагающее 
значение для успеха в Европе. В быстро меняющемся мире, на 
протяжении всей жизни признаками успеха должны быть: ре-
шение проблем занятости, экономическая устойчивость и воз-
можность в полной мере участвовать в жизни общества. На 
каждом государстве ЕС лежит ответственность за свои собст-
венные системы образования и обучения. Политика направлена 
на поддержку национальных инициатив и помощь в решении 
общих проблем, таких как: старение общества, нехватка ква-
лификации рабочей силы, глобальная конкуренция.  

Долгосрочными стратегическими целями ЕС в сфере обра-
зования и подготовки кадров являются: образование в течение 
жизни как основа мобильности человека; улучшение качества 
и эффективности образования и профессиональной подготов-
ки; социальная сплоченность и активная гражданская позиция; 
повышение творческого потенциала и инновационной деятель-
ности, включая предпринимательство, образование, и профес-
сиональная подготовка на всех уровнях. 

На 2020 г. установлен ряд критериев. Доля 30-34-летних, 
имеющих высшее образование, должна быть не менее 40 %. В 
среднем 15 % взрослого населения (возрастная группа 25-64) 
должны участвовать в образовании в течение жизни 11. 

Анализ образовательных программ по линии европейского 
сотрудничества показал, что большинство из них направлены 
на помощь в получении европейского высшего образования, в 
том числе получение магистерской степени, обмен опытом и 
получение доступа к исследованиям и базам данных исследо-
вательских центров Европы. Здесь можно выделить программы 
Erasmus, Jean-Monnet, Tempus. Вместе с тем, образовательных 
программ, ориентированных на образование взрослых и под-
держку альтернативных форм обучения, крайне мало. 

Можно выделить проект «Образование без границ», реали-



19 
 

зуемый в Беларуси с марта 2003 г. Европейской ассоциацией 
образования для взрослых. Европейская ассоциация образова-
ния взрослых (European Association of Education for Adult) яв-
ляется зонтичной структурой и объединяет национальные ас-
социации учреждений образования взрослых. В некоторых 
случаях допускается членство нескольких организаций от 
страны. Исключение делается, как правило, для тех организа-
ций, которые стали членами ассоциации до 1998 г. В 2003 г. 
был принят новый устав, который согласно требованиям ЕС 
допускает членство только национальных Ассоциаций юриди-
ческих лиц. Выполняя функции координации и информирова-
ния, Европейская Ассоциация образования взрослых способст-
вует реализации на территории отдельных государств согла-
шений и нормативных документов, фиксирующих политиче-
ские цели и задачи в образовании взрослых. Организация име-
ет четыре офиса: офис в Барселоне отвечает за организацион-
ные вопросы и финансирование, в Брюсселе – за контакты с 
Европейской комиссией и неправительственными организа-
циями. В Хельсинки работает Центр документации и инфор-
мации по образованию взрослых, консультативный офис в 
Амерсфоорте (Нидерланды) координирует исследовательские 
проекты и предоставляет консультации и поддержку для дру-
гих офисов и организаций-членов.  

Перспективной для развития в Беларуси образовательной 
программой может рассматриваться программа Grundtvig – об-
разовательная программа Европейского Союза, ориентирован-
ная на образование взрослых и поддержку альтернативных 
форм обучения. Программа Grundtvig направлена на содействие 
обновлению знаний, совершенствование мастерства и опыта 
взрослых, которые они приобретают на протяжении всей жизни, 
тем самым давая им возможность приспосабливаться к измене-
ниям, происходящим на рынке труда и в обществе в целом 12. 

Grundtvig сосредотачивается на всех формах неспециализи-
рованного и непрерывного образования для взрослых. Про-
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грамма предназначена для учеников, преподавателей, инструк-
торов и других участников процесса обучения взрослых, а 
также для учебных учреждений, организаций и других струк-
тур, которые предлагают и облегчают возможности такого 
обучения. Образовательные центры для взрослых, консульта-
тивные и информационные службы, неправительственные ор-
ганизации, предприятия, исследовательские центры и высшие 
учебные учреждения могут сотрудничать друг с другом в рам-
ках межнациональных товариществ, европейских проектов и 
систем. Все участники процесса обучения взрослых могут 
принять участие в мероприятиях, призванных повысить мо-
бильность образования. 

Программа Grundtvig является составной частью программы 
Сократ. В 2000 году в программу Сократ ІІ были внесены зна-
чительные изменения, вызванные новыми приоритетами Евро-
пейского Союза в области образования. Основными целями 
программы являются: поддержка разработки конкретных про-
ектов, имеющих значение для разных государств; содействие 
повышению качества непрерывного образования лиц, рабо-
тающих в сфере образования взрослых; поддержка дискуссий 
об обучении на протяжении всей жизни и распространении по-
ложительного опыта. В программе могут принимать участие 
учреждения формального и неформального образования взрос-
лых, высшие учебные заведения, организации, готовящие кад-
ры для образования взрослых, неформальные организаторы 
обучения взрослых, например общественные организации, 
библиотеки и т.д.  

Программа поддерживает четыре основных вида деятельно-
сти: 

Grundtvig 1: Европейские проекты сотрудничества. Это про-
екты учреждений и организаций трех и более стран, участ-
вующих в программе, причем, как минимум одна страна долж-
на быть членом ЕС. Целью сотрудничества является создание 
конкретных продуктов, направленных на аккредитацию навы-
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ков, приобретенных в рамках неформальной системы образо-
вания, специальных учебных модулей и методов обучения. 
Максимальный срок проекта составляет 3 года. 

Grundtvig 2: Сотрудничество обучающихся. Партнерство 
менее сложных проектов, трех и более стран, участвующих в 
программе, причем, как минимум одна страна должна быть 
членом ЕС. Их целью является обмен опытом в области обра-
зования взрослых. Процесс сотрудничества между организа-
циями и учреждениями различных типов, из разных стран Ев-
ропы играет более заметную роль, чем создание конкретного 
продукта. Максимальный срок проекта составляет 3 года. 

Grundtvig 3: Индивидуальные гранты на подготовку кадров 
в сфере образования взрослых. Эти гранты позволяют участво-
вать в образовании для взрослых в рамках учебных курсов, 
стажировок в партнерских учреждениях или участия в конфе-
ренциях по образованию взрослых в одной из стран-участниц, 
помимо родной страны работников. Срок реализации проекта 
до 4 недель. 

Grundtvig 4: Сети сотрудничества Grundtvig и семинары. Се-
ти рассматриваются как дискуссионный форум и пространство 
для распространения результатов проектов в области образо-
вания для взрослых. Они создаются на основании учреждений 
и организаций шести и более стран-участниц, причем, как ми-
нимум одна страна должна быть членом ЕС. Максимальный 
срок сотрудничества составляет 3 года. 

В целом, анализируя основные документы и те практиче-
ские шаги, которые уже предпринимаются, можно выделить 
несколько важных тенденций, характерных для ЕС: 

Потребности обучения в профессиональной сфере в последнее 
время значительно возросли, к тому же регулярно происходит их 
корреляция. Этот процесс будет только ускоряться и очень труд-
но на сегодняшний день прогнозировать его результаты.  

Главными целями образования в течение всей жизни опре-
деляются: активная гражданская позиция и конкурентоспособ-
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ность на рынке труда. Достижение данных целей видится воз-
можным путем овладения определенными умениями и навы-
ками, а также получением доступа к современным знаниям. 
Важным становится не сам факт участия в процессе обучения, 
а результаты обучения – констатация того, что обучающийся 
знает, понимает и/или способен продемонстрировать после за-
вершения процесса обучения 13. Сегодня стоит задача сде-
лать так, чтобы не было разницы, как эти результаты получе-
ны: посредством формального или неформального образова-
ния, либо в ходе самообразования. 

1.3 Взаимосвязи науки, технологий и инноваций 

В развитых странах до 80 % прироста валового внутреннего 
продукта достигается за счет инноваций. Тенденция роста нау-
коемкости общественного производства стала объективной ре-
альностью современного мирового воспроизводственного про-
цесса. Постепенно в мире сложилась экономическая филосо-
фия, опирающаяся на принцип применения научных новшеств, 
их внедрения в конкретную практику в качестве инструмента 
улучшения условий и повышения качества жизни, роста про-
изводительности труда и ресурсоотдачи. Приложение такой 
философии к производственной экономике фактически послу-
жило выработке укоренившегося курса на инновационную 
экономику, характеризующего индустриальное и постиндуст-
риальное общество. 

В современной экономике наблюдается возрастающая по-
требность в переходе на инновационный путь развития. Стано-
вится все более очевидным, что без опоры на инновации не 
удастся одержать победу над экономическим и технологиче-
ским отставанием страны, повысить ее конкурентоспособность 
на мировых рынках.  

Появление инноватики вызвано развитием общественного 
производства. Основателем инновационной теории является 
русский профессор Н.Д. Кондратьев [14]. Исследовав обшир-
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ный статистический материал, связанный с цикличностью че-
редования сменяющихся фаз в промышленном производстве, 
он установил в 1925 году существование длинных волн или 
больших циклов конъюнктуры. 

Эти идеи оказали сильное влияние на австрийского эконо-
миста Й. Шумпетера [15], который, собственно, и стал родона-
чальником термина «инновации». В вышедшей в 1939 г. работе 
«Экономические циклы» и других трудах им исследованы ос-
новные понятия теории инновационных процессов. В этих ра-
ботах нововведения рассматриваются как изменения в техно-
логии и управлении, при условии новых комбинаций исполь-
зуемых ресурсов. При этом автор подчеркивал связующую 
роль предпринимателя между изобретением и нововведением. 

Существенным вкладом в развитие инновационной теории 
можно считать разработку современными российскими экономи-
стами концепций технологических укладов. Под понятием «тех-
нологический уклад» (введено в научный оборот С.Ю. Глазьевым 
16) понимается группа технологических совокупностей, связан-
ных друг с другом однотипными технологическими цепями, и 
образующая воспроизводящиеся целостности. Технологический 
уклад характеризуется ядром – организационно-экономическим 
механизмом регулирования. Экономистами выделены пять тех-
нологических укладов. 

Циклический характер инновационного процесса и его 
дифференциация по отдельным этапам связаны как с общими 
закономерностями процесса экономического развития, так и с 
продолжительностью жизненного цикла конкретного изделия 
(новшества). 

Уровень развития и конкурентоспособность любой произ-
водственно-хозяйственной организации в решающей степени 
определяется состоянием ее технологической базы – наличием 
и использованием соответствующих производственных и 
управленческих (информационных) технологий, технологиче-
ской подготовкой персонала. 
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Это связано с тем, что технология любого вида выполняе-
мых в организации работ оказывает решающее влияние на эф-
фективность и производительность, качество труда, рацио-
нальное использование ресурсов организации, затраты. Поэто-
му решение большинства современных и перспективных науч-
но-технических производственных, экономических, социаль-
ных и экологических проблем принципиально невозможно без 
технологического развития – создания, освоения и широкого 
использования прогрессивных технологий, совершенствования 
технологического оснащения, технологического обучения и 
технологической дисциплины всех видов общественно значи-
мой деятельности общества. 

Возникающие в ходе внедрения базисных нововведений 
технологические совокупности еще не образуют самовоспро-
изводящей целостности и остаются сопряженными с техноло-
гическими совокупностями традиционного технологического 
уклада. Изменения в технологических совокупностях ограни-
чены способностями смежных совокупностей усваивать эти 
изменения. Если эти изменения происходят, то они иницииру-
ют соответствующие преобразования в остальных частях тех-
нологического уклада. 

В фазе роста происходят интенсивная диффузия базисных 
нововведений, формирование базисных технологических сово-
купностей и их комплексов. Возникают новые отрасли про-
мышленности и новые виды профессий.  

Фаза роста нового технологического уклада характеризуется 
расширением производства, снижением издержек, увеличени-
ем спроса, повышением ценности капитальных вложений. В 
фазе зрелости продолжаются тенденции роста внедрения ба-
зисных, дополняющих и улучшающих нововведений, однако 
уже не столь интенсивно. Постепенно базисные и дополняю-
щие нововведения достигают пределов своего распростране-
ния. Темпы технологического развития, рост эффективности 
общественного производства к концу фазы замедляются. 
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Фаза спада отличается появлением псевдонововведений – 
разнообразных незначительных изменений, касающихся глав-
ным образом внешнего вида изделий, создающих видимость 
новизны. В фазе спада происходит исчерпание технологиче-
скими совокупностями потенциала экономического роста, па-
дение прибыльности производства, рост потерь, снижение 
уровня жизни населения. Внедрение базисных нововведений 
наступающего технологического уклада оказывается возмож-
ностью прибыльного инвестирования. 

Начинается перераспределение ресурсов в технологические 
совокупности следующего технологического уклада, увеличи-
вается приток в производство его базисных нововведений. 
Приведенные фазы жизненного цикла условны, так как про-
цесс развития технологического уклада не прямолинеен. Они 
характеризуют лишь содержание общей тенденции технологи-
ческого развития. 

В ходе каждого структурного кризиса мировой экономики,  
сопровождающего процесс замещения доминирующих техноло-
гических укладов, открываются новые возможности экономиче-
ского успеха. Страны, лидировавшие в предшествующий пери-
од, сталкиваются с обесценением капитала и квалификации, за-
нятых в отраслях устаревающего технологического уклада, в то 
время как страны, успевшие создать заделы в формировании 
производственно-технологических систем нового технологиче-
ского уклада, оказываются центрами притяжения капитала, вы-
свобождающегося из устаревающих производств. Каждый раз 
смена доминирующих технологических укладов сопровожда-
лась серьезными сдвигами в международном разделении труда, 
обновлением состава наиболее преуспевающих стран. 

Наблюдаемый поворот разрабатываемых технологий к эко-
логизации производственных процессов как реакция на надви-
гающуюся экологическую угрозу позволяет высказать гипоте-
зу о возможном все более увеличивающемся принципиальном 
различии между эпохой природоперерабатывающих укладов, 
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сопровождающихся загрязнением окружающей среды, в том 
числе электронным, и наступлением эры укладов, технологи-
ческие совокупности которых будут приближаться к естест-
венным процессам в производстве с характерной для них отно-
сительной замкнутостью вещественно-энергетических циклов. 

Как следует из закономерностей долгосрочного технико-
экономического развития, предел устойчивого роста домини-
рующего современного технологического уклада будет дос-
тигнут во втором десятилетии ХХI века. К этому времени 
сформируется воспроизводственная система новейшего техно-
логического уклада, становление которой происходит в на-
стоящее время. Как показывает мировая практика, приоритет-
ными являются направления, посвященные развитию энерге-
тики (в том числе альтернативной) и энергосбережению, био-
технологии и медицины, новых материалов и химических тех-
нологии, систем искусственного интеллекта, глобальных ин-
формационных сетей и интегрированных высокоскоростных 
транспортных систем, экологии, транспорта и космоса. Все 
развитые страны уже активно инвестируют в исследования, 
формирующие новый технологический уклад (квантовая опти-
ка, нанотехнологии, технологии тонкого химического анализа). 

Современная экономическая ситуация определяется разви-
тием научно-технического прогресса и интеллектуализацией 
основных факторов производства за счет новых знаний, во-
площаемых в технологиях, оборудования, образовании кадров, 
организации производства. 

Научно-технический прогресс представляется в виде двух 
составляющих: 

 составляющей достижений (результатом являются новые 
знания, технологии, оборудование); 

 составляющей нововведений – инноваций (результатом 
являются производства новых товаров или услуг, созданные 
для заказчика «под ключ» с использованием уже достигнутых 
и проверенных знаний, технологий, оборудования). 
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В XXI веке научно-технический прогресс приобретает ряд 
новых черт. Иное качество рождается в сфере взаимодействия 
науки, техники и производства. Одно из проявлений этого – 
резкое сокращение срока реализации научных открытий: сред-
ний период их освоения в период с 1885 по 1919 г. составил 37 
лет, с 1920 по 1944 г. – 24 года, с 1945 по 1964 г. – 14 лет, а в 
90-е гг. ХХ в. для наиболее перспективных открытий (электро-
ника, атомная энергетика, лазеры) – 3…4 года.  

Возникла фактическая конкуренция научного знания и тех-
нического совершенствования производства. Стало экономи-
чески более выгодно развивать производство на базе новых 
научных идей, нежели на базе самой современной, но «сего-
дняшней» техники. В результате изменилось взаимодействие 
науки с производством: раньше техника и производство разви-
вались в основном путем накопления эмпирического опыта, 
теперь они стали развиваться на основе науки – в виде науко-
емких технологий. В них способ производства конечного про-
дукта включает в себя многочисленные вспомогательные про-
изводства, использующие новейшие технологии. 

Ускорение научно-технического прогресса привело к созда-
нию во второй половине ХХ в. нового мирового рынка – тех-
нологического, который функционирует наряду с мировыми 
рынками труда и капитала. Несмотря на то, что международ-
ный обмен технологией в товарной форме известен с начала 
ХХ в., формирование мирового рынка технологий приходится 
на 50-60-е годы. Именно к этому времени объем международ-
ных коммерческих операций с технологией превзошел мас-
штабы национального обмена. 

Страны, активно участвующие в международном обмене, 
прежде всего, технологическом, эффективно использующие 
интеллектуальный ресурс, обладают значительно более высо-
ким потенциалом развития и способны приобрести ресурсы 
любого вида и качества, что и в дальнейшем будет усиливать 
неравномерность экономического развития. 
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В современных условиях использование интеллектуального 
ресурса, адаптация хозяйственных субъектов к инновацион-
ным процессам определяют не только уровень конкурентоспо-
собности национальной экономики, ее отраслей, но и способ-
ность к дальнейшему росту, обеспечение национальной безо-
пасности, вхождением в группу стран-лидеров мирового эко-
номического развития. 

Реальный статус страны в современном мире предопределя-
ется тем, каков характер ее экономики: индустриально-
сырьевой или индустриально-технологический. В группу раз-
витых входят страны, способные производить не только высо-
котехнологичную продукцию, но и сами высокие технологии 
или технотронные средства производства для обрабатывающей 
промышленности. Уделом слаборазвитых стран остается меха-
низированная добыча сырья и природных ресурсов, постав-
ляемых для удовлетворения нужд вертикально интегрирован-
ных корпораций ведущих стран. В мировой экономике ресурсы 
текут к технологиям, а не технологии к ресурсам, поэтому 
сырьевая экономика не может быть конкурентоспособной. 

Лидирующее место в экономике XXI века принадлежит 
экономическим системам качественно нового технологическо-
го уровня, в которых роль главного ресурса будет играть ин-
теллектуальный ресурс. 

При этом для относительно отсталых стран, обладающих 
достаточным интеллектуальным потенциалом, открываются 
возможности совершенствования технологических рывков и 
выхода в мировые технологические или экономические лидеры. 

Неравномерность развития научно-технического прогресса 
создает значительные технологические различия между от-
дельными странами. Поэтому на рынке появляется специфиче-
ский товар – технологии, международное перемещение кото-
рого сглаживает технологические различия между странами. 

Под технологическим обменом в широком смысле может 
пониматься едва ли не весь спектр международных экономиче-
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ских отношений, включая куплю-продажу патентов и лицен-
зий, торговлю товарами, предоставление услуг. 

Заинтересованность продавца совпадает с заинтересованно-
стью покупателя, т.к. на международном технологическом 
рынке совокупное предложение новых технологий сталкивает-
ся с совокупным спросом на них. Мотивы, побуждающие по-
купателя приобретать новые технологии на мировом рынке, 
также многообразны. 

Во-первых, импортируя новые технологии, покупатель обыч-
но добивается существенной экономии средств и времени в срав-
нении с самостоятельными разработками в этой области. Мас-
штабные научно-исследовательские и опытно-конструкторские 
работы требуют значительных затрат денежных средств, они 
продолжительны во времени, а предполагаемые результаты не 
всегда определены. Поэтому часто проще купить, чем сделать 
самому. 

Во-вторых, приобретая новые технологии, покупатель полу-
чает возможность ликвидировать в короткие сроки свое техни-
ческое отставание в той или иной области. Конечно, далеко не 
все, что продается на рынке технологий, отражает последние 
научно-технические достижения и далеко не всегда владелец 
технического новшества спешит его реализовать в виде лицен-
зии. И, тем не менее, покупки на технологическом рынке от-
крывают доступ к новшествам высокого технического уровня. 

В-третьих, приобретение импортных технологий обычно 
сопровождается сравнительно малыми издержками по освое-
нию производства продукции. Объясняется это тем, что на 
продажу поступают обычно практически отработанные техно-
логии. К тому же покупатель может рассчитывать на помощь 
лицензиара при освоении новых технологических процессов. 

В-четвертых, практика показывает, что изделия, производи-
мые по зарубежной технологии, обычно отличаются высокой 
конкурентоспособностью. Поэтому часть выпуска новых изде-
лий направляется на внешний рынок, увеличивая экспортные 
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возможности покупателя новой технологии. 
Наукоемкие технологии не являются изолированными, обо-

собленными потоками. В целом ряде случаев они связаны и 
дополняют друг друга. Но для их комплексного использования 
необходимы фундаментальные разработки, открывающие но-
вые сферы применения новейших процессов, принципов, идей. 
Чрезвычайно важны также проникновение одной и той же на-
учно-технической идеи в другие отрасли, адаптация новых ме-
тодов и продуктов для других сфер, формирование новых сек-
торов рынка. Следует вести активный научный поиск во мно-
гих направлениях, чтобы не пропустить какой-либо способ 
перспективного применения нововведения. 

Риск неточного выбора направления разработки чрезвычайно 
велик. За последние 15-20 лет компании развитых стран нако-
пили значительный опыт организации инновационной деятель-
ности. Возникли различные формы международных отношений 
при внедрении научных разработок в производство (технологи-
ческая кооперация, межгосударственный технологический 
трансферт, территориальные научно-промышленные комплек-
сы). Субъектами мирового технологического рынка выступают 
государства, университеты, фирмы, бесприбыльные организа-
ции, фонды и физические лица (ученые и специалисты). 

Рынок технологий сегментирован. В той его части, где осу-
ществляется торговля лицензиями, патентами, ноу-хау и т.д., 
технология выступает как самостоятельный фактор производ-
ства. На других сегментах этого рынка, где технологии мате-
риализованы по технологически высокоемким видам продук-
ции, квалифицированных работниках, высокотехнологическом, 
капитале, международное перемещение технологий смыкается 
с межстрановым движением товаров, рабочей силы и капитала. 
Объектами мирового рынка технологий являются результаты 
интеллектуальной деятельности в овеществленной (оборудо-
вание, агрегаты, инструменты, технологические линии и др.) и 
неовеществленной форме (различного рода техническая доку-
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ментация, знания, опыт и др.). 
Технология становится товаром лишь при определенных ус-

ловиях. Технология должна иметь товарный вид, т.е. удовле-
творять стандартным требованиям для товара. Поэтому любая 
технология, как товар на рынке, может выступать в виде па-
тентов, производственного опыта, ноу-хау, опытных и про-
мышленных образцов оборудования, аппаратуры, другой тех-
ники, а также технологии в узком понимании – как способов 
производства, технологических процессов и производственных 
секретов. Только так технология становится товаром и может 
6ыть предметом передачи. 

В практике технологического обмена почти невозможно 
выделить объект в чистом виде. Например, поставки какого-
либо оборудования всегда сопровождаются передачей пакетов 
сопроводительной документации, иногда лицензией. Кроме 
того, фирма-поставщик производит установку, наладку, пуск 
оборудования, обучение персонала, передавая свое ноу-хау. 
Иначе говоря, передача технологии имеет место тогда, когда 
приобретающая сторона рассматривает ее как новую, позво-
ляющую улучшить конкурентоспособность и увеличить в пер-
спективе. 

Технология как товар проходит определенный жизненный 
цикл от момента ее появления, выхода на рынок и до исчезно-
вения с него. Этот жизненный цикл может быть представлен в 
виде синусоподобной кривой, спадающая ветвь которой соот-
ветствует дорыночной фазе цикла и охватывает период от идеи 
до ее материального воплощения. В течение этой фазы произ-
водятся затраты, объем которых быстро возрастает при при-
ближении к рыночной фазе, когда разработка воплощается в 
прототипе, модели или в патенте. 

На дорыночной фазе технология еще не является товаром, а 
лишь потенциально может им стать. К моменту выхода на ры-
нок расходы на создание технологий быстро увеличиваются, и 
переход в рыночную фазу является критическим пунктом 
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«жизненного цикла». Если рынок отвергает новый продукт, то 
затраты становятся бременем. В случае успешного внедрения 
на рынок спрос на данную технологию возрастает, достигает 
некоего максимума и затем начинает снижаться. Соответст-
венно меняются и ценовые параметры, а, значит, прибыль. 

Рыночная фаза – восходящая ветвь синусоиды – характери-
зуется быстрым ростом объемов производства, продаж и при-
были вплоть до определенного уровня зрелости нового продук-
та. Затем начинаются «старение» продукта, увеличение конку-
ренции со стороны продуктов-имитаторов, снижение объемов 
продаж и, как следствие, исчезновение продукта с рынка. В пе-
риод рыночной фазы быстро возрастают спрос, предложение и 
конкуренция. Появляется большое число фирм-имитаторов, ко-
торые предлагают аналогичный или близкий по своим характе-
ристикам продукт, но под другой торговой маркой. 

В настоящее время в высокотехнологичном бизнесе, как и в 
целом в сфере экономики, сложились три крупнейших центра – 
США, Япония, Западная Европа, между которыми и развора-
чивается основная конкурентная борьба. 

На первом этапе рыночной стадии жизненного цикла техно-
логии (начало кривой подъема) предпочтение отдается прода-
жам готовой продукции, в которой реализованы новые идеи, 
принципы и процессы и которая в состоянии обеспечить поку-
пателю новое качество от использования данного товара. 

На следующем этапе, если новая продукция имеет высокий 
спрос, технологический трансферт развивается за счет прямых 
инвестиций в расширение производства, позволяя быстро уве-
личивать массу прибыли за счет снижения удельных затрат на 
оплату труда, транспортировку и услуги, которые сопровож-
дают продажу и обслуживание. 

И лишь на стадии насыщения кривой жизненного цикла 
технологии предпочтение отдается продажам лицензий – ус-
тупке прав собственности на запатентованную и незапатенто-
ванную технологию. В последние годы третий этап нередко 
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сопровождается созданием совместных предприятий, как пра-
вило, в странах с более низким уровнем техники и технологий, 
что позволяет продлить спадающую ветвь кривой жизненного 
цикла. 

Описанная стратегия продвижения технологий на междуна-
родный рынок является традиционной для больших корпора-
ций США и Европы, способных собственными силами созда-
вать и продавать технологии в материализованном виде. 

Увеличение скорости появления новых изобретений и воз-
никновение совершенно новых направлений исследований, ко-
торые иногда становятся самостоятельными отраслями науч-
ного знания, способствуют увеличению скорости морального 
износа уже имеющейся техники и технологии. Следующее за 
этим обесценивание капитала вызывает значительный рост из-
держек, падение конкурентоспособности. Поэтому у произво-
дителей всегда наблюдается высокий интерес к результатам 
научных исследований, они крайне заинтересованы в контак-
тах с наукой. 

Для реализации взаимодействия науки, технологий и инно-
ваций востребована новая парадигма образования. 
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2 РАЗРАБОТКА АДАПТИВНЫХ К УСЛОВИЯМ РЫНКА 
ОБРАЗОВАТЕЛЬНЫХ УСЛУГ 

2.1 Зарубежные инновационные технологии обучения 
взрослых 

В настоящее время инновационные процессы в дополни-
тельном образовании взрослых касаются содержательной сто-
роны и технологий осуществления обучения всех возрастных 
категорий слушателей. Организация повышения квалификации 
и переподготовки специалистов определена характеристикой 
опережающей направленности обучения. Образовательный 
процесс заключен не только в насыщении обучаемых неким 
количеством преимущественно новой информации, сколько в 
развитии умений оперировать ею, проектировать и моделиро-
вать свою деятельность. 

Основными функциями дополнительного образования взрос-
лых, в связи с этим, выступают такие, как «компенсаторная», 
направленная на ликвидацию пробелов в базовом профессио-
нальном образовании специалиста; «адаптивная», предпола-
гающая оперативное применение знаний к изменяющимся усло-
виям деятельности и общества; «развивающая», нацеленная на 
обеспечение развития общего культурного кругозора, обогаще-
ние научными знаниями, развитие творческого потенциала и 
удовлетворение многообразных познавательных интересов и 
духовных потребностей личности.  

В числе важных современных требований к содержанию и 
организации образовательного процесса выступает ориентация 
на стремление специалистов к личностному и профессиональ-
ному развитию, создание мотивации к освоению знаний. В по-
строении модели образования принимается во внимание учет 
личностных качеств специалистов, их возраста, семейного, со-
циального, профессионального положения, условий труда и 
жизни. В связи с этим, необходимо обеспечить участие слуша-
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телей в принятии решений на всех этапах процесса обучения, 
признание взрослого носителем общей и профессиональной 
культуры, создание ему возможностей выступать в образова-
тельном процессе одновременно в качестве обучающегося и 
обучаемого. Достижение этого возможно в активно организо-
ванном учебном процессе [17; 18]. 

В числе новых активных технологий обучения используют-
ся такие, как эдьютейнмент и спитинг 19. 

«Эдьютейнмент» происходит от английского слова 
«edutainment», включающего в себя два термина: «education» и 
«entertainment». В переводе на русский язык слова обозначают 
«образование» и «развлечение». По сути, в этом и состоит 
смысл нового веяния в образовании – эдьютейнмента. Обуче-
ние предполагает усвоение учебного материала в процессе от-
дыха или развлечения. Подобная модель образовательного 
процесса является новой в белорусской дидактике и педагоги-
ке, однако в зарубежных странах достаточно апробирована и 
широко применяема. 

Сначала свободная форма проведения лекций и практиче-
ских занятий появилась в образовательных учреждениях сис-
темы высшего образования. Преподаватель и студенты доста-
точно свободно общаются в ходе проведения семинаров, не-
формально обмениваясь информацией, наблюдениями и делая 
выводы по существу рассматриваемых вопросов и проблем. 
Прием широко используется, например, на курсах повышения 
квалификации по иностранному языку. В неформальной об-
становке скованность и напряжение обучаемых исчезает, заня-
тия проходят результативно, интересно, без видимого напря-
жения. Подобный методический подход к проведению занятий 
вошел в практику и за рубежом стал весьма популярным. Дан-
ная методика в настоящее время активно используется в ходе 
проведения учебного процесса в системе дополнительного об-
разования взрослых. 
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В странах СНГ эдьютейнмент достаточно широко применя-
ется, особенно в системе массового образования: публичных 
лекциях, семинарах, мастер-классах. Опыт России, в частно-
сти, касается организации публичных лекций. Открыт москов-
ский специальный сетевой ресурс «Теория и практика», на ко-
тором собрана информация о планируемых в городе лекциях и 
мастер-классах 20. 

В числе активных видов занятий – «спитинг». Термин явля-
ется производным от двух глаголов: «speak» – говорить и «eat» – 
есть. Доброжелательная, достаточно свободная обстановка по-
зволяют обучить взрослого человека, не желающего садиться за 
парту в аудитории учреждения образования, но стремящегося 
получить новые знания. К спитингу можно отнести все виды 
занятий, проходящих за «чашкой кофе» 21. 

Анализ зарубежных технологий обучения показывает, что 
их применение в Республике Беларусь более эффективно в 
рамках работы обучающих курсов, семинаров и др. В практике 
образовательной деятельности дополнительного образования 
взрослых более результативными являются технологии, мак-
симально приближающие учебный процесс к практике. Обра-
зовательный процесс может быть организован непосредствен-
но на производстве. Такое обучение интерактивно по существу 
и форме организации и воплощает триединство научного, 
практического и образовательного процессов. Подобное со-
трудничество полезно и учреждениям образования, и произ-
водству. Предприятие получает возможность совершенство-
вать производственную базу, увеличивать спектр инновацион-
ной продукции, получить высокоподготовленного специали-
ста, а учреждение образования – реализовать педагогическую 
концепцию обучения через улучшение качества подготовки. 
Одновременно в процессе интерактивного обучения повыша-
ется квалификация профессорско-преподавательского состава. 
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2.2 Андрагогическая модель обучения 

Современная андрагогика впитала в себя зарубежный и на-
циональный опыт. Как любая наука андрагогика имеет свою 
структуру, понятийный и терминологический аппарат. 

Поскольку она выявляет общие закономерности обучения 
взрослых, то в ней выделяется теория обучения взрослых. Этот 
раздел исследует наиболее общие категории: особенности 
взрослого обучающегося, процесса обучения взрослых, взаи-
мосвязи андрагогики с различными областями сферы образо-
вания, закономерности и тенденции развития образования и 
самой андрагогики. Она изучает и формулирует основные за-
кономерности деятельности обучающихся в процессе обучения 
и потому ее составной частью является технология обучения 
взрослых. 

Сопоставим основные положения педагогической и андра-
гогической модели обучения. 

Когда мы говорим о модели обучения, мы имеем в виду сис-
тематизированный комплекс основных закономерностей дея-
тельностей обучающегося и обучающего при осуществлении 
обучения. При этом конечно, необходимо учитывать и другие 
компоненты процесса – содержание, источники, средства, 
формы и методы обучения. Но основное в модели – это дея-
тельность обучающегося и обучающего. 

Закономерности, определенные в модели обучения, харак-
терны для того или иного подхода к организации процесса 
обучения. В реальной практике они, естественно, реализуются 
в таком объеме далеко не всегда. Это «идеальное» представле-
ние о процессе обучения, которое формируется либо с точки 
зрения педагогики и обучения невзрослых, либо с точки зрения 
андрагогики и обучения взрослых. В самом общем виде можно 
сказать, что в педагогической модели обучения доминирующее 
положение занимает обучающий. Именно он определяет все 
параметры процесса: цели, содержание, формы и методы, 
средства и источники обучения. В силу объективных факторов 
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(несформированности личности, зависимого экономического и 
социального положения, недостаточного жизненного опыта, 
отсутствия серьезных проблем, для решения которых необхо-
димо учиться) обучаемый в педагогической модели занимает 
подчиненное, зависимое положение и не имеет возможности 
серьезно влиять на планирование и оценивание процесса обу-
чения. Его участие в реализации обучения в силу тех же при-
чин также достаточно пассивно: ведь его основная роль – это 
восприятие социального опыта, передаваемого обучающим. 

В андрагогической модели ведущая роль принадлежит са-
мому обучающемуся. Взрослый обучающийся – активный эле-
мент, один из равноправных субъектов процесса обучения. На 
базе этих основных положений андрагогики и предлагается 
строить деятельность по обучению взрослых, главными харак-
теристиками которой являются активная, ведущая роль обу-
чающегося в построении и осуществлении программы обуче-
ния, с одной стороны, и совместная деятельность обучающего-
ся и обучающего, с другой. При этом очень важно достичь то-
го, чтобы атмосфера обучения была дружеской, неформальной, 
основанной на взаимном уважении, совместной работе, при 
поддержке и ответственности всех участников учебной дея-
тельности. Определяющим при этом являются взаимоотноше-
ния между обучающим и обучающимися. 

Андрагогическая модель, разработанная группой ученых 
Ноттингемского университета 1, исходит из особенностей 
(возрастных, психологических, социальных) взрослых обу-
чающихся и их деятельности в процессе обучения. Главной це-
лью обучения взрослых считается развитие критического, 
творческого мышления, интегрированного с чувственной сфе-
рой человеческого существа. Вот главные положения их теоре-
тических подходов: 

1) Человеческие существа – это социальные существа, их 
надо рассматривать во взаимодействии с социально-
историческим окружением. Наиболее адекватным социальным 
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существом является взрослый человек, критически мыслящий, 
способный к обучению. 

2) Потенциальные возможности постоянного развития 
мышления у взрослых выражаются в качественных изменениях 
мыслительных структур, которые и отличают развитие лично-
стных форм компетентного мышления у взрослых от подобно-
го мышления детей или подростков.  

3) Наиболее предпочтительно творческое и критическое 
мышление, способствующее полному развитию взрослого чело-
века, в отличие от некритического восприятия чужих мыслей. 

4) Комбинирование группового и индивидуального само-
обучения способствует развитию творческого и критического 
мышления в наибольшей степени. 

5) Одним из основных компонентов успешного обучения 
взрослых является постоянная реинтеграция когнитивной и 
эмоциональной сфер. 

6) Знание может рассматриваться как открытая или закры-
тая система. Когда оно рассматривается как открытая система, 
это значит, что обучающийся может что-то добавить или изме-
нить в ней посредством критического мышления. Но и в том 
случае, когда оно воспринимается как закрытая система, оно 
может быть использовано обучающимся для решения своих 
проблем или создания новых систем. 

7) Обучение включает в себя мышление, поиск, открытие, 
критическое размышление и творческий ответ.  

8) Образование – это не столько передача знаний, сколько 
отбор, синтез, открытие и диалог. 

Основным видом обучения взрослых ученые считают обу-
чение в группе коллег. При андрагогическом подходе возмож-
ны различные методы обучения: экспозиционные, управленче-
ские, поисковые. 

Экспозиционные методы используются в том случае, когда 
содержание обучения организуется и представляется (экспони-
руется) обучающемуся посторонним источником (преподавате-



40 
 

лем, лектором, учебником, фильмом и т.п.); управленческие ме-
тоды, – когда лидеры (ведущие дискуссий, руководители игр, 
авторы учебных программ) организуют и направляют учебный 
процесс таким образом, чтобы обучающиеся достигли заранее 
определенных целей; поисковые методы, – когда содержание 
обучения не определено целиком и полностью заранее, по-
скольку учебный процесс включает в себя одновременно поста-
новку проблем и поиск их решений. В этом случае обучающие-
ся отбирают и организуют информацию, содержание обучения и 
необходимый опыт с целью изучения проблемы и поиска их 
решения. В результате поиска возникают новые вопросы и про-
блемы. Главной целью данного метода является вовлечение 
обучающихся в мыслительную деятельность. В этом случае 
восприятие содержания обучения, или информации происходит 
одновременно в процессе: «мышление–изучение проблемы–
решение проблемы». Последние методы наиболее адекватны 
задачам андрагогической модели обучения. 

2.3 Формирование модели специалиста на основе компе-
тентностного подхода 

В связи с модернизацией системы образования в странах 
ближнего и дальнего зарубежья с позиций концепции непре-
рывного образования в течение всей жизни происходит вне-
дрение в практику образовательной деятельности учреждений 
образования компетентностного подхода. Принципиальными 
основаниями новой образовательной парадигмы, базирующей-
ся на понятиях «компетенция» и «компетентность», становятся 
теоретико-методологические и эмпирические исследования в 
области реализации компетентностного подхода на всех уров-
нях системы образования. Результатом поэтапного перехода от 
системы образования, полагающей результатом достижение 
определенного уровня знаний, умений и навыков, к системе 
компетентностного подхода CBE (competence based education) 
является проектирование моделей выпускников, включающих 
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требования к составу и уровню компетенций. Формирование 
академических, социально-личностных, профессиональных 
компетенций выступает в качестве конечной цели образования.  

Актуализация требований к содержанию компетентностных 
моделей выпускников, востребованных на современном этапе 
развития экономики, общества, государства, направлена на 
решение задачи повышения качества подготовки специалистов 
как в социально-гуманитарной сфере, так и в сфере инженер-
ного образования.  

Сфера дополнительного образования взрослых как часть на-
циональной системы образования в своем развитии следует 
тенденции реализации компетентностного подхода при орга-
низации и проведении образовательного процесса повышения 
квалификации, переподготовки, стажировки. В силу специфи-
ки данной сферы проектирование образовательного процесса 
на основе практико- и личностно-ориентированного обучения 
являлось сущностной характеристикой содержания и техноло-
гий образовательного процесса дополнительного образования 
взрослых, предпосылкой и условием развития подхода к 
управлению качеством образования с позиций компетентност-
ного подхода. Управление качеством образования с позиций 
компетентностного подхода в сфере дополнительного образо-
вания взрослых может включать: 

– на уровне управления: процедуры мониторинга и контро-
ля качества образования со стороны государственных органов 
управления; 

– на уровне нормативного регулирования: совершенствова-
ние законодательной базы в целях реализации компетентност-
ного подхода; 

– на уровне целеполагания: проектирование компетентно-
стных моделей специалистов, прошедших обучение по направ-
лениям повышения квалификации, специальностям переподго-
товки, программам стажировки; 

– на уровне совершенствования содержания образова-
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тельных программ: актуализация инновационного компонента 
учебных дисциплин; 

– на уровне методического обеспечения: разработка обра-
зовательных стандартов на основе компетентностного подхода 
к модели специалиста, прошедшего обучение в сфере дополни-
тельного образования взрослых. 

Методика подготовки модели специалиста с позиций компе-
тентностного подхода в сфере дополнительного образования 
взрослых предполагает акмеологические основания в планиро-
вании ее этапов, которые можно определить как диагностиче-
ский; прогностический; аналитический, включающий вычле-
нение круга компетенций; этап проектирования компетентно-
стных моделей слушателей; этап формирования профессио-
нальной компетентности, завершающийся диагностикой ре-
зультатов обучения. 
Диагностический этап. Содержание этапа предполагает 

планирование и проведение исследований в области изучения 
потребностей организаций, направляющих работников на обу-
чение, в подготовке специалистов с определенным кругом 
компетенций в конкретной сфере деятельности. Планирование 
исследований начинается с разработки анкет, направленных на 
выявление требований к содержанию и структуре компетент-
ностной модели, конкретизацию компетенций в области как 
повышения качества профессиональной деятельности, расши-
рения круга профессиональных возможностей, так и овладения 
культурой инновационной восприимчивости, а также расши-
рением технологических возможностей слушателя после по-
вышения квалификации, переподготовки, стажировки. Следует 
отметить, что применяемые методики анкетирования в качест-
ве цели предполагают диагностику состояния рынка, социаль-
ного заказа, востребованности в дальнейшей перспективе спе-
циалистов, получающих в результате обучения компетенции в 
той или иной сфере, определенного уровня и качества. 

Валидность используемых методик оценивается в зависимо-
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сти от степени достижения цели: получения от работодателей 
именно той информации, которая была определена как резуль-
тат проведения анкетирования. 
Прогностический этап. На данном этапе осуществляется 

анализ результатов диагностики после подведения итогов ан-
кетирования работодателей. В ходе анализа вырабатываются 
подходы к проектированию компетентностных моделей, про-
водится ранжирование выявленных компетенций по степени 
значимости применительно к определенной специальности пе-
реподготовки, направлению повышения квалификации, целям 
стажировки. Также на данном этапе анализируется характер 
структурных и функциональных взаимосвязей в проектируе-
мой компетентностной модели. 
Аналитический этап. Вычленение круга компетенций. На 

данном этапе подготовки модели специалиста представляется 
необходимым анализ научно-педагогических исследований, 
проводимых на основе компетентностного подхода к проекти-
рованию и формированию моделей специалистов на различных 
уровнях системы образования, и вычленение круга компетен-
ций по выбранным специальностям переподготовки, направле-
ниям повышения квалификации, стажировки. 

Компетентностные педагогические цели, ценности и соот-
ветствующие технологии обучения и тестирования явились 
следствием анализа и решений, направленных на преодоление 
недостатков образовательного процесса, несовершенства сис-
темы образования. 

В мировой практике рассматриваются четыре модели (спо-
соба) определения компетенций, основанные на параметрах 
личности; выполнении задач и деятельности; выполнении про-
изводственной деятельности; управлении результатами дея-
тельности [22]. 

В научном сообществе отмечают, что компетентностный 
подход не рассматривается в противопоставлении традицион-
ному, основанному на знаниях, умениях и навыках, что отно-
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шения традиционного подхода и компетентностного сложнее, 
чем просто замена одного другим [23; 24; 25; 26]. В этой связи 
предлагаются три варианта сценария возможного развития со-
бытий:  

– подмена одних ориентиров другими и отказ от знаниево-
ориентированного образования; 

– перенос акцента со знаний на умения и признание по-
следних компетентностями (то, что зачастую происходит в со-
временных разработках стандартов); 

– выделение в традиционном подходе надпредметного (ин-
вариантного) содержания, описываемого в виде общих учеб-
ных универсальных навыков, и признание его компетентно-
стями. При этом предметное образование остается неизмен-
ным, но внутри него постепенно формируется система компе-
тентностно-ориентированных подходов. 

На основе анализа работ по проблеме компетенций 
И.А. Зимняя [27] выделяет три этапа становления СВЕ-подхода 
в образовании. 

Первый этап – 1960–1970 гг. – характеризуется введением в 
научный аппарат категории «компетенция», «коммуникативная 
компетентность», созданием предпосылок разграничения по-
нятий компетенция / компетентность, началом исследования 
разных видов языковой компетенции в русле трансформацион-
ной грамматики и теории обучения языкам. 

На следующем этапе – в 1970–1990 гг. – категории компе-
тенция / компетентность используются в теории и практике 
обучения языку (особенно неродному), профессионализму в 
управлении, руководстве, менеджменте, в обучении общению, 
разрабатывается содержание понятия «социальные компетен-
ции / компетентности».  

В работе «Компетентность в современном обществе» 
Дж. Равен [28] рассматривает «виды компетентности» (всего 
39) как «мотивированные способности» и дает толкование 
компетентности как явления, которое «состоит из большого 
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числа компонентов, многие из которых относительно незави-
симы друг от друга, … некоторые компоненты относятся ско-
рее к когнитивной сфере, а другие – к эмоциональной, … эти 
компоненты могут заменять друг друга в качестве составляю-
щих эффективного поведения». 

Н.В. Кузьминой [29] компетентность в педагогической дея-
тельности рассматривается как свойство личности. Структура 
профессионально-педагогической компетентности, по мнению 
автора, включает пять элементов или видов компетентности:  

1) специальная и профессиональная компетентность в об-
ласти преподаваемой дисциплины;  

2) методическая компетентность в области способов фор-
мирования знаний, умений у учащихся;  

3) социально-психологическая компетентность в области 
процессов общения;  

4) дифференциально-психологическая компетентность в об-
ласти мотивов, способностей, направлений учащихся;  

5) аутопсихологическая компетентность в области досто-
инств и недостатков собственной деятельности и личности. 

Третий этап исследования проблемы компетентности в об-
разовании как научной категории начинается с 1990 г. В этот 
период в работах А.К. Марковой [30; 31; 32] в структуре про-
фессиональной компетентности выделяются сначала четыре 
блока: профессиональные (объективно необходимые) психоло-
гические и педагогические знания; профессиональные (объек-
тивно необходимые) педагогические умения; профессиональ-
ные психологические позиции, установки учителя, требуемые 
от него профессией; личностные особенности, обеспечиваю-
щие овладение учителем профессиональными знаниями и уме-
ниями, а позднее такие виды профессиональной компетентно-
сти, как специальная, социальная, личностная и индивидуаль-
ная. Л.М. Митина [33], выделяя подструктуры педагогической 
компетентности – деятельностную и коммуникативную – оп-
ределяет понятие педагогической компетентности, включаю-



46 
 

щее знания, умения, навыки, а также способы их реализации в 
деятельности, общении, развитии (саморазвитии) личности. 

На основе сформулированных в психологии теоретических 
положений И.А. Зимней [27] были разграничены три основные 
группы компетентностей: 

1) компетентности, относящиеся к самому себе как лично-
сти, как субъекту жизнедеятельности;  

2) компетентности, относящиеся к взаимодействию челове-
ка с другими людьми;  

3) компетентности, относящиеся к деятельности человека, 
проявляющиеся во всех ее типах и формах.  

Формулировка компетенций выпускников вузов по специ-
альностям инженерно-технического профиля приведена 
В.Т. Фединым [34]. На ее основе предложены ряды компетен-
ций, объединенных в блоки. Анализ литературы по проблеме 
исследований компетенций и компетентности позволяет сде-
лать вывод о многообразии существующих трактовок данных 
понятийных категорий и связанных с этим подходов к проек-
тированию моделей профессиональной компетентности, а так-
же к планированию, организации и содержанию образователь-
ного процесса. Реализация компетентностного подхода в сис-
теме дополнительного образования взрослых требует проекти-
рования моделей специалистов как результатов образования, 
направленного на повышение качества процесса переподготов-
ки, повышения квалификации, стажировки и механизмов 
управления ими.  
Этап проектирования компетентностных моделей слуша-

телей. Нормативное регулирование реализации компетентно-
стного подхода в сфере дополнительного образования взрос-
лых осуществляется путем закрепления соответствующих 
норм в ряде документов, в частности: Кодексе Республики Бе-
ларусь об образовании [35]; Правилах построения, изложения 
и оформления образовательных стандартов переподготовки 
руководящих работников и специалистов [36]; Методических 
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рекомендациях по разработке образовательных стандартов пе-
реподготовки руководящих работников и специалистов [37]. 
Этап формирования профессиональной компетентности. 

Этап реализуется в ходе образовательного процесса по направ-
лениям повышения квалификации, переподготовки. На заклю-
чительной стадии обучения проводится диагностика результа-
тов обучения с оценкой уровня профессиональной компетент-
ности по выбранным критериям и методикам. 

2.4 Сущность и структура адаптивной системы дополни-
тельного образования 

По результатам вышеприведенного анализа состояния до-
полнительного образования взрослых, как в нашей стране, так 
и за рубежом, в основу предлагаемой адаптивной системы по-
ложено понятие триады «наука-инновации-обучение». С фило-
софской точки зрения это означает, во-первых, единство трех 
предметов, явлений, понятий, а во-вторых, три стадии, харак-
теризующие диалектическое развитие. 

Новые черты экономики в контексте инновационного разви-
тия требует инновационно-ориентированного образования и 
соответствующего качества подготовленности специалистов. 
Возникает необходимость учета возрастающих потребностей в 
процессе освоения инновационной деятельности и производст-
ве инновационных продуктов, как на отдельном рабочем месте, 
так и в масштабах развития страны в целом.  

Чтобы быть конкурентоспособными, организации и фирмы 
должны опираться на специалистов-профессионалов, которые 
владеют теоретическими знаниями и практическим опытом 
инновационной деятельности, а также имеют должную квали-
фикацию управленцев (менеджеров). Должный уровень владе-
ния такими качествами, ведущими к высокой результативности 
труда, можно назвать уровнем конкурентоспособности специа-
листа. Конкурентоспособность на макроуровне можно сфор-
мулировать так: успешность определяется, в первую очередь, 
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уровнем образованности, компетентности ее лидеров и веду-
щих специалистов. 

Для обеспечения конкурентоспособности организации в со-
временных условиях необходимо обеспечить опережающий 
рост профессионального уровня компетентности специалистов 
различного ранга в данной профессиональной сфере. Формат 
дополнительного образования (переподготовка, повышение 
квалификации, стажировка) как руководителей, так и специа-
листов в инновационной сфере в настоящее время все больше 
сводится к формированию компетенций. 

Анализ понятий «конкурентоспособность» и «компетент-
ность» показывает, что они связаны следующим образом: кон-
курентоспособность специалиста на рынке труда определяет-
ся как его способность удовлетворять требованиям работода-
теля (как организации в целом, так и отдельно взятого рабоче-
го места) с тем, чтобы эффективно выполнять требуемые 
функции (обязанности) в течение всего времени, обусловлен-
ного трудовыми (контрактными) отношениями; тогда как ком-
петентность специалиста определяется как мера его профес-
сионализма. Компетентность становится доминирующим по-
нятием и, в определенном смысле, адекватна критерию: конку-
рентоспособность специалиста в современной рыночной эко-
номике и образовательной деятельности.  

Построение модели компетенций специалиста, прошедшего 
обучение в системе дополнительного образования взрослых, яв-
ляется ядром предлагаемой концепции развития системы до-
полнительного инженерно-педагогического образования кадров 
в Республике Беларусь. Большинство усилий, направленных на 
изменения, базируются на достигнутых результатах и нацелены 
на модернизацию существующих систем. Наряду с анализом 
существующего состояния, необходимо на базе концепций и 
прогнозов реализовывать новые методы, технологии и т.д.  

Ключевыми направлениями в развитии дополнительного ин-
женерно-педагогического образования взрослых должны стать:  
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– адаптивность (гибкость) – оперативное (быстрое) реаги-
рование на конъюнктуру рынка; 

– усиление связи с реальным сектором экономики, малым и 
средним бизнесом, новыми формами предпринимательства 
(например, венчурными фондами); 

– «on-line» внедрение новых разработок в учебный процесс; 
– развитие «обратных» связей со слушателями, работода-

телями; 
– постоянное улучшение и совершенствование системы 

всеобщего (тотального) менеджмента качества; 
– реальная интеграция в международный образовательный 

процесс; 
– компетентностный подход во всех его проявлениях, как в 

экономике, так и в образовании. 
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3 ВЫБОР И ОБОСНОВАНИЕ МЕТОДИЧЕСКИХ  
ПОДХОДОВ К РАЗРАБОТКЕ ОБРАЗОВАТЕЛЬНЫХ 

СТАНДАРТОВ ПЕРЕПОДГОТОВКИ  
ИНЖЕНЕРНЫХ КАДРОВ 

3.1 Государственное регулирование системы дополни-
тельного образования взрослых 

Решение проблем качества в силу многоаспектности пред-
полагают системность и комплексный подход. Получив про-
фессиональное образование и избрав характер трудовой дея-
тельности, специалист обладает правом постоянно пополнять и 
обновлять полученные знания в системе дополнительного об-
разования. Качество образования – интегральная характери-
стика образовательного процесса и его результатов. Дополни-
тельное образование взрослых как процесс профессионального 
совершенствования осуществляется на протяжении всей тру-
довой деятельности. Задачей дополнительного образования 
взрослых, включая дополнительное инженерное образование, 
является осуществление кадровой поддержки инновационных 
процессов. Важнейшими его принципами выступают систем-
ность, научность, перспективность, ориентация на развитие 
работника как личности и гражданина, совмещение организо-
ванного обучения с самообразованием и др.  

В современных условиях возрастает потребность обще-
ства в людях, умеющих наполнить новым содержанием произ-
водственную и социальную жизнь, ставить и решать задачи, 
нацеленные на будущее, что, в свою очередь, требует даль-
нейшего совершенствования национальной системы образова-
ния, повышения качества обучения. 

Качество образования обеспечивается рядом факторов, 
в том числе правовым и нормативно-методическим регулиро-
ванием, действующими законодательными и нормативными 
правовыми актами. 
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Кодекс Республики Беларусь об образовании (Кодекс) [35] 
является основным нормативным правовым актом, в котором 
определены основы правового регулирования системы нацио-
нального образования; законодательство об образовании и его 
действие; система национального образовании, а также вопро-
сы организации, научно-методического обеспечения образова-
тельного процесса. Это дает основание унифицировать струк-
туру белорусской системы образования с принятой междуна-
родной практикой и перейти к реализации концепции «обуче-
ние в течение всей жизни». 

Кодекс не предлагает радикальных перемен, базируясь, 
прежде всего, на действующем законодательстве в сфере обра-
зования, включая основополагающие акты ООН, ЮНЕСКО, 
других международных организаций и иных международных 
договоров Республики Беларусь. В Кодексе с учетом практиче-
ского опыта функционирования системы образования продол-
жается процесс совершенствования правовой регламентации, 
адаптации к современным условиям всех уровней образования.  

В настоящее время национальная система образования и за-
конодательство об образовании должны соответствовать целям 
и задачам инновационного развития государства, задачам фор-
мирования общего образовательного пространства Союзного 
государства, стран СНГ, Евразийского экономического обще-
ства, а также вхождения в европейское пространство высшего 
образования 38. 

Раздел XIV Кодекса характеризует и определяет систему 
дополнительного образования взрослых, взаимоотношения 
участников и требования к организации образовательного про-
цесса, аттестации и научно-методическому обеспечению. 

Согласно Кодексу дополнительное образование взрослых – 
вид дополнительного образования, направленный на профес-
сиональное развитие слушателя, стажера и удовлетворение их 
познавательных потребностей. Система дополнительного обра-
зования взрослых включает в себя участников образовательного 
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процесса при реализации образовательных программ дополни-
тельного образования взрослых; образовательные программы; 
учреждения дополнительного образования взрослых; иные уч-
реждения образования, реализующие образовательные про-
граммы дополнительного образования взрослых; иные органи-
зации, которым в соответствии с законодательством предостав-
лено право осуществлять образовательную деятельность, реали-
зующие образовательные программы дополнительного образо-
вания взрослых; индивидуальных предпринимателей, которым в 
соответствии с законодательством предоставлено право осуще-
ствлять образовательную деятельность, реализующих образова-
тельные программы дополнительного образования взрослых; 
учебно-методические объединения в сфере дополнительного 
образования взрослых; организации, направляющие работников 
для освоения содержания образовательных программ дополни-
тельного образования взрослых; государственные организации 
образования, обеспечивающие функционирование системы до-
полнительного образования взрослых; государственные органы, 
подчиненные и (или) подотчетные Президенту Республики Бе-
ларусь, республиканские органы государственного управления, 
иные государственные организации, подчиненные Правительст-
ву Республики Беларусь, местные исполнительные и распоряди-
тельные органы, иные организации и физических лиц в преде-
лах их полномочий в сфере дополнительного образования 
взрослых. Позитивным фактом выступает существенное расши-
рение состава участников образовательного процесса.  

Кодексом регламентированы права и обязанности учрежде-
ний (подразделений) образования и организаций, реализующих 
образовательные программы дополнительного образования 
взрослых, иных организаций, индивидуальных предпринимате-
лей, которым в соответствии с законодательством Республики 
Беларусь предоставлено право осуществлять образовательную 
деятельность, а также комплекс вопросов, связанных с управле-
нием учреждением (подразделением) образования, права и пол-
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номочия его руководителя. Определены нормы, касающиеся пе-
дагогических работников, профессорско-преподавательского 
состава, затрагивающие их квалификационные характеристики 
и педагогическую деятельность. В разделе «Образовательные 
отношения» регламентированы вопросы, затрагивающие воз-
никновение, изменение и прекращение образовательных отно-
шений, общих требований к образовательному процессу и до-
кументов об образовании. Структурированы основные требова-
ния, предъявляемые к обеспечению качества образования, сро-
кам и формам аттестации слушателей и др. Определен перечень 
образовательных программ дополнительного образования 
взрослых. Согласно Кодексу обновлению содержания образова-
тельных программ и повышению качества образования способ-
ствует реализация экспериментальных и инновационных проек-
тов. Экспериментальная деятельность в сфере образования оп-
ределена в Кодексе как процесс проверки результатов фунда-
ментальных и прикладных научных исследований в сфере обра-
зования, которые проводятся в целях определения эффективно-
сти и целесообразности их массового использования. Иннова-
ционная деятельность определена как процесс внедрения в 
практику образования апробированных в ходе эксперименталь-
ной деятельности результатов фундаментальных и прикладных 
научных исследований в сфере образования. 

Кодексом предусмотрена такая форма образования, как дис-
танционное обучение. Указано, что при дистанционной форме 
получения образования обучение осуществляется преимущест-
венно с использованием современных коммуникационных и 
информационных технологий. 

Содержание особенной части Кодекса охватывает все уровни 
образования, обеспечивающие правовое регулирование десяти 
систем образования, включая дополнительное образование 
взрослых. Это позволило выстроить «четкую логическую после-
довательность, обеспечить унификацию нормативных предписа-
ний и реализацию принципа «образование через всю жизнь» [38]. 
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Принятие Кодекса способствует тенденции правовых норм 
на повышение качества образования и укрепление престижа в 
мировом образовательном пространстве. 

В соответствии с Кодексом в числе первостепенных факто-
ров, обеспечивающих качество образования, стоят образова-
тельные стандарты, содержащие общие требования к уровню 
подготовки слушателей, срокам обучения, специальностям и 
квалификациям, совокупности образовательных услуг. Стан-
дарты применяются при разработке нормативно-методических 
документов и учебно-программной документации, регули-
рующих образовательный процесс в системе дополнительного 
образования специалистов технического профиля, и при оцен-
ке качества полученных слушателями знаний. Представляя со-
бой технический нормативный правовой акт, определяющий 
содержание образовательной программы посредством уста-
новления требований к образовательному процессу и результа-
там освоения ее содержания, стандарты по специальностям пе-
реподготовки входят в единую систему образовательных стан-
дартов Республики Беларусь. 

3.2 Методические рекомендации по разработке образо-
вательных стандартов переподготовки для обеспечения 
инновационного развития экономики 

Специальности переподготовки, вводимые с целью напол-
нения рынка труда кадрами, способными к инновационной 
деятельности, способствующей развитию экономики страны, 
должны характеризоваться новыми методологическими подхо-
дами к разработке образовательных стандартов, являющихся 
основой обучения. 

Разработка образовательного процесса переподготовки 
осуществляется в соответствии с положениями Кодекса, опре-
деляющего особенности профессиональной деятельности в 
рамках специальности переподготовки и присваиваемой ква-
лификации; квалификационную характеристику должностей 



55 
 

работников, соответствующей квалификации и специальности 
переподготовки; образовательному стандарту по специально-
сти высшего или среднего специального образования одно-
именной (родственной) специальности переподготовки. 

Согласно Кодексу образовательные стандарты разрабаты-
ваются по отдельным специальностям переподготовки. Вводи-
мые с целью реализации государственной политики в сфере 
дополнительного образования взрослых, они являются инст-
рументом совместного действия социальных партнеров данной 
подсистемы образования. Выступая документами, регламенти-
рующими и обеспечивающими необходимое качество перепод-
готовки специалистов, образовательные стандарты предпола-
гают органичную взаимосвязь с стандартами высшего образо-
вания соответствующих специальностей. 

Так, действующий образовательный стандарт Республики 
Беларусь ОСРБ 1-43 01 08–2008 первой ступени – «высшее об-
разование» по специальности «Паротурбинные установки 
атомных электрических станций» дает исходные позиции для 
разработки образовательного стандарта в системе переподго-
товки по специальности 1-43 01 77 «Паротурбинные установки 
атомных электрических станций», утвержденного Министер-
ством образования Республики Беларусь в 2012 году. Стандарт 
в системе переподготовки взаимоувязан с образовательным 
стандартом в системе высшего образования по одноименной 
специальности. Квалификация специалиста высшего образова-
ния определена как «инженер-энергетик», квалификация спе-
циалиста в системе дополнительного образования – как «ин-
женер по паротурбинным установкам атомных электрических 
станций». Квалификация специалиста в результате обучения в 
системе переподготовки по специальности конкретизируется, 
что предполагает выработку новых конкретных компетенций 
специалистов. Сфера профессиональной деятельности, опреде-
ляемая квалификационными характеристиками специалистов в 
системах высшего и дополнительного образования по специ-
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альности «Паротурбинные установки атомных электрических 
станций», имеет определенные различия. Для высшего образо-
вания это: производство (проектирование и эксплуатация ос-
новных и вспомогательных объектов АЭС, систем техническо-
го водоснабжения и водоподготовки АЭС); образование (вспо-
могательное обеспечение учебного процесса в лабораториях 
технических вузов по специальным теплоэнергетическим дис-
циплинам, ассистирование на учебных занятиях); наука (ис-
следование и экспериментально-теоретическое обоснование 
научных основ проектирования и эксплуатации паротурбин-
ных установок атомных электрических станций, а также при-
родоохранные мероприятия и взаимодействие атомных элек-
трических станций с окружающей средой). При переподготов-
ке – это только производство. Конкретизация сферы деятель-
ности связана с необходимостью получения более глубоких 
практических знаний. Вместе с тем, объектами профессио-
нальной деятельности специалистов в обеих системах обуче-
ния выступают: атомные электрические станции; основное и 
вспомогательное тепломеханическое оборудование; тепло-
энергетические процессы и установки; монтаж, ремонт и на-
ладка оборудования атомных электрических станций. Едины-
ми выступают общие характеристики специальности, цели 
подготовки и переподготовки специалистов. 

Формы обучения по специальности переподготовки расши-
рены. Образовательный процесс осуществляется в очной 
(дневной), очной (вечерней) и заочной формах получения об-
разования в то время, как в системе высшего образования пре-
дусмотрена только очная (дневная) форма. 

Характеризуя и выделяя методические подходы к разработке 
образовательных стандартов переподготовки специалистов, сле-
дует отметить, что они рассмотрены и прошли согласование с 
заинтересованными министерствами и ведомствами республики. 
Такой подход характерен для методики разработки образователь-
ных стандартов и по другим специальностям переподготовки. 
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Целый ряд специальностей переподготовки за последние 
несколько лет инициирован в республике впервые. В их числе: 
1-26 02 81 «Менеджмент качества»; 1-26 02 88 «Трансфер тех-
нологий»; 1-43 01 77 «Паротурбинные установки атомных 
электрических станций»; 1-26 02 86 «Управление интеллекту-
альной собственностью». Разработка образовательных стан-
дартов по новым специальностям осуществляется учрежде-
ниями образования, инициировавшими их включение в Обще-
государственный классификатор Республики Беларусь «Спе-
циальности и квалификации». 

Образовательные стандарты переподготовки первого поко-
ления созданы с ориентацией на впервые разработанные типо-
вые учебные планы переподготовки. Сохраняется преемствен-
ность по отношению к высшему образованию по всем блокам 
типовых учебных планов. Такой методологический подход 
ориентирован на системность и глубину знаний, позволяющих 
сформировать у слушателей как целостную картину перспек-
тив улучшения направлений профессиональной деятельности, 
так и конкретные пути и методы повышения ее качества. При-
ведение содержания, форм обучения, структуры и периода пе-
реподготовки кадров в соответствие с требованиями экономи-
ки страны являются в настоящее время звеньями проводимой 
модернизации образования. При разработке образовательных 
стандартов переподготовки инженерных кадров учитываются 
особенности методологии обучения взрослых, усиливается ак-
цент на самостоятельной работе слушателей. Как требуют по-
ложения Кодекса, стандарты устанавливают требования к со-
держанию учебно-программной документации соответствую-
щей образовательной программы дополнительного образова-
ния взрослых, организации и проведению учебного процесса, 
уровню основного образования лиц, поступающих для получе-
ния дополнительного образования, максимальному объему 
учебной нагрузки слушателей, степени подготовки выпускни-
ков, итоговой аттестации. 
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В разработке стандартов участвуют представители учрежде-
ний образования, реализующих соответствующие образователь-
ные программы и осуществляющих их научно-методическое 
обеспечение, а также представители государственных органов и 
иных организаций, в том числе общественных объединений, со-
действующие развитию системы дополнительного образования 
взрослых с целью решения задач социально-экономического 
развития государства. 

Присвоение руководящим работникам и специалистам новой 
квалификации по завершению переподготовки рассматривается 
как процесс реализации государственной политики в сфере до-
полнительного образования взрослых, важнейшими принципа-
ми которой являются: приоритет образования, поддержка и раз-
витие образования с учетом задач социально-экономического 
развития государства; государственно-общественный характер 
управления образованием. 

При разработке образовательных стандартов предусматри-
вается создание необходимых условий для удовлетворения за-
просов личности в образовании, потребностей общества и го-
сударства в переподготовке руководящих работников и спе-
циалистов, а также участие государственных органов и иных 
организаций, в том числе общественных объединений, в разви-
тии системы дополнительного образования взрослых.  

Процесс разработки образовательных стандартов по специ-
альностям переподготовки можно охарактеризовать следующими 
методическими подходами: необходимостью раскрытия последо-
вательности действий по выявлению требований к содержанию 
образовательной программы, определению порядка взаимодейст-
вия учреждений образования, ответственных за разработку и уча-
ствующих в разработке. В образовательном стандарте переподго-
товки содержание образовательной программы излагается в виде 
совокупности требований к образовательному процессу, резуль-
татам освоения содержания образовательной программы, содер-
жанию учебно-программной документации. 
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Требования к образовательному процессу. Требования к об-
разовательному процессу включают в себя требования к уровню 
основного образования специалистов, поступающих для освое-
ния содержания образовательной программы, и формируются на 
основе процессного подхода. В терминах СТБ ИСО 9000–2006 
39 процесс определяется как совокупность взаимосвязанных 
или взаимодействующих видов деятельности, преобразующий 
«входы» в «выходы». Параметром «входа» образовательного 
процесса является уровень основного образования лиц, посту-
пающих для освоения образовательной программы. Требования 
к уровню основного образования специалистов должны опреде-
ляться с указанием не только кодов, но и наименований профи-
лей и направлений образования, групп специальностей, отдель-
ных специальностей основного образования.  

Так, в освоении содержания образовательной программы 
переподготовки по специальностям «Экономика и управление 
на малых и средних предприятиях», «Логистика», «Менедж-
мент качества», «Менеджмент учреждений профессионального 
образования», «Управление интеллектуальной собственно-
стью» могут принимать участие специалисты, имеющие выс-
шее образование. Для обучения по специальностям «Литейное 
производство черных и цветных металлов», «Металлургиче-
ское производство и материалообработка» принимаются спе-
циалиста из числа лиц, имеющих высшее образование по од-
ному из 25 направлений высшего образования, в том числе 
«Оборудование», «Транспорт», «Приборы», «Радиоэлектрон-
ная техника» и др. 

Параметрами преобразования «входа» в «выход» образова-
тельного процесса являются формы и сроки получения образо-
вания по специальности переподготовки.  
Требования к формам и срокам получения ДОВ по специаль-

ности переподготовки. Требования к формам и срокам полу-
чения образования определяются исходя из требований типо-
вых учебных планов по специальности переподготовки.  
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Требования к максимальному объему учебной нагрузки слу-
шателей. Параметром «выхода» образовательного процесса 
является максимальный объем учебной нагрузки слушателей:  

12 учебных часов в день в очной (дневной) или заочной 
форме получения образования, если совмещаются в этот день 
аудиторные занятия и самостоятельная работа слушателей;  

10 учебных часов аудиторных занятий в день в очной (днев-
ной) или заочной форме получения образования, без совмеще-
ния с самостоятельной работой в этот день; 

10 учебных часов самостоятельной работы слушателей в 
день в очной (дневной) форме получения образования, без со-
вмещения с аудиторными занятиями в этот день; 

6 учебных часов аудиторных занятий в день в очной (вечер-
ней) форме получения образования и без совмещения с само-
стоятельной работой в этот день; 

6 учебных часов самостоятельной работы слушателей в день 
в очной (вечерней) или заочной форме получения образования 
без совмещения с аудиторными занятиями в этот день. 

Требования к максимальному объему учебной нагрузки 
слушателей определяются с учетом форм получения образова-
ния, предусмотренных образовательным стандартом и типо-
вым учебным планом по специальности переподготовки.  
Требования к организации образовательного процесса. Ме-

тодологическим подходом в организации образовательного 
процесса выступает соответствие учебной документации по-
ложениям Кодекса Республики Беларусь об образовании в час-
ти определения продолжительности образовательного процес-
са, наполняемости учебных групп. Требования к организации 
образовательного процесса в образовательном стандарте фор-
мулируются в соответствии с типовым учебным планом по 
специальности переподготовки.  
Требования к результатам освоения содержания образова-

тельной программы. Результаты освоения содержания образо-
вательной программы представлены требованиями: к квалифи-



61 
 

кации специалиста; уровню его подготовки; итоговой аттеста-
ции. Требования к квалификации обучаемого в образователь-
ном стандарте переподготовки представляют собой характери-
стики (виды, объекты, функции и задачи) будущей профессио-
нальной деятельности слушателей и в совокупности определя-
ют ее качество. При анализе видов профессиональной деятель-
ности указываются конкретные ее составляющие. Описание 
объектов будущей профессиональной деятельности слушателя 
в образовательном стандарте переподготовки в значительной 
степени определяет квалификацию слушателя по завершению 
образовательной программы.  

Характеризуя объекты, на которые будет направлена про-
фессиональная деятельность, как это прослеживается в образо-
вательном стандарте специальности «Паротурбинные установ-
ки атомных электрических станций», учтены перспективы их 
развития с целью подготовки выпускника учреждения образо-
вания, реализующего образовательную программу переподго-
товки, к выполнению не только традиционных, но и новых, 
инновационных функций. В числе объектов: отдельные цеха 
атомной электрической станции, основное и вспомогательное 
тепломеханическое оборудование паротурбинных установок, 
теплоэнергетические процессы и установки, нормативно-
техническая документация, необходимая для функционирова-
ния паротурбинных установок АЭС. 

По специальности переподготовки «Логистика» специали-
сты предназначены для работы в государственных структурах 
управления, в учреждениях образования и науки, службах сбы-
та и маркетинга крупных промышленных и транспортных 
предприятий, в фирмах, занимающихся экспедиционной дея-
тельностью и разработкой логистических технологий. Объек-
тами профессиональной деятельности является документация 
организации в сфере логистики, материальные, информацион-
ные и финансовые потоки. 

Специальность переподготовки «Метрология и метрологи-
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ческое обеспечение» предполагает работу специалистов в от-
делах, службах стандартизации и качества предприятий, отрас-
левых институтах системы Госстандарта Республики Беларусь. 
В составе объектов профессиональной деятельности выступа-
ют: продукция (услуги) и технологические процессы, оборудо-
вание предприятий и испытательных лабораторий; измерение, 
методы и средства измерений, испытаний и измерительного 
контроля продукции (услуг); единство измерений в производ-
стве и других сферах деятельности; техническое нормирование 
и стандартизация в области метрологии. 

Определяя объекты профессиональной деятельности спе-
циалистов, прошедших обучение по специальности «Метал-
лургическое производство и материалообработка», разработ-
чики определили их как «черные и цветные металлы и спла-
вы», «теплотехнические устройства для производства черных и 
цветных металлов и сплавов из них на всех стадиях металлур-
гического производства», «теплотехнические процессы вы-
плавки, внепечной обработки, разливки, нагрева и термической 
обработки металлов и сплавов».  

Определяются функции будущей профессиональной дея-
тельности слушателей. Квалификация, которая присваивается 
слушателям по завершению образовательной программы в 
рамках специальности переподготовки, также обусловлена ва-
риативностью, многообразием и уровнем сложности задач, 
решаемых при выполнении функций профессиональной дея-
тельности определенного вида. Функции профессиональной 
деятельности специалистов, прошедших обучение по специ-
альности «Экономика и управление на малых и средних пред-
приятиях», определены разработчиками, исходя из видов и за-
дач деятельности специалистов. К ним отнесены способности:  

– разрабатывать экономическую политику и стратегию ма-
лых и средних предприятий (МСП);  

– планировать хозяйственную деятельность МСП; 
– выполнять работу по осуществлению экономической дея-
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тельности МСП; 
– выполнять расчеты по материальным, трудовым и фи-

нансовым затратам;  
– изучать и прогнозировать конъюнктуру рынка; осущест-

влять экономический анализ хозяйственной деятельности 
предприятия;  

– применять эффективные методы анализа и оценки дея-
тельности МСП;  

– разрабатывать технико-экономическое обоснование эф-
фективности маркетинговых мероприятий;  

– разрабатывать и осуществлять политику закупок товаров, 
оптимизировать потребление материальных ресурсов МСП;  

– разрабатывать стратегию сбыта товаров;  
– управлять товародвижением; 
– планировать внешнеэкономическую деятельность;  
– осуществлять организацию внешнеэкономической дея-

тельности;  
– разрабатывать организационную схему внешнеэкономи-

ческой деятельности;  
– проводить работу по организации инновационной дея-

тельности;  
– осуществлять инновационные процессы. 
Определяя задачи, решаемые при выполнении функций 

профессиональной деятельности, разработчиками отражены 
возможности слушателей учреждения дополнительного обра-
зования взрослых, их роль в конкретном виде профессиональ-
ной деятельности в пределах установленных функций. По той 
же специальности «Экономика и управление на малых и сред-
них предприятиях» в числе задач, решаемых специалистами 
при выполнении функций профессиональной деятельности, 
вычленены и сформулированы: 

– проектирование трудовых процессов и расчет норм труда;  
– подготовка исходных данных для составления проектов 

хозяйственно-финансовой, производственной и коммерческой 
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деятельности МСП;  
– разработка механизма обеспечения конкурентоспособности 

продукции;  
– выполнение работ по сертификации производства и про-

дукции; 
– разработка маркетинговой политики, перспективных и 

текущих планов, бизнес-планов конкретных проектов;  
– составление калькуляции себестоимости продукции; 
– определение доходов и расходов МСП разработка цен на 

товары (работы, услуги);  
– подготовка периодической отчетности в установленные 

сроки; 
– определение эффективности использования производст-

венных мощностей;  
– определение конкурентоспособности МСП;  
– анализ финансово-хозяйственной деятельности МСП;  
– диагностика производственно-экономического потенциа-

ла МСП;  
– определение тенденций развития МСП;  
– анализ бюджетов (сметы) МСП;  
– контроль, анализ и регулирование затрат, прибыли, рен-

табельности и иных экономических показателей, а также эф-
фективности производства и капитальных вложений;  

– анализ спроса, прогноз и мотивация сбыта, контроль за 
ходом выполнения плановых заданий, использованием внут-
рихозяйственных средств;  

– экономический анализ процессов и явлений в производ-
ственной деятельности; 

– оценка эффективности управления МСП;  
– определение рисков и эффективности внешнеэкономиче-

ской деятельности; 
– проведение мероприятий по повышению экономической 

эффективности внешнеэкономической деятельности; 
– исследование и сегментирование зарубежного рынка;  
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– установление и поддержание международных экономи-
ческих контактов;  

– экономическое обоснование целесообразности создания 
предприятия с иностранными инвестициями;  

– применение методов и инструментов экономического 
обоснования инвестиционных и инновационных проектов;  

– использование современных информационных техноло-
гий для решения экономических задач, прогнозирования и 
планирования;  

– осуществление экономических расчетов эффективности 
инноваций. 

В образовательном стандарте специальности, как видно, 
прослеживается взаимосвязь функций и задач профессиональ-
ной деятельности. 

Анализируя задачи профессиональной деятельности, следу-
ет увязать их с этапом определения квалификации слушателей 
специальностей переподготовки. 

Так, квалификация, присваиваемая специалисту, успешно 
прошедшему обучение по специальностям «Литейное произ-
водство черных и цветных металлов» и «Металлургическое 
производство и материалообработка», – «инженер»; «Энерге-
тический менеджмент» – «менеджер»; «Инновационный ме-
неджмент» – «менеджер-экономист». «Менеджмент качества» 
– «менеджер по качеству», «Экономика и управление на малых 
и средних предприятиях» – «экономист», «Организация и вы-
полнение автомобильных перевозок» – «специалист по авто-
мобильным перевозкам» и др. Указанные квалификации наи-
более точно отражают задачи, решаемые специалистом после 
прохождения обучения в системе переподготовки.  
Требования к уровню подготовки слушателей. Требования к 

уровню подготовки слушателей устанавливаются в результате 
определения социально-личностных, академических и профес-
сиональных компетенций выпускника учреждений дополни-
тельного образования взрослых. Уровень подготовки слушате-
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лей в образовательном стандарте переподготовки по конкрет-
ной специальности представлен совокупностью компетенций, 
характеризующих его готовность к служебному исполнению 
установленных функциональных обязанностей в соответствии 
с должностной инструкцией. Специалисты в результате обуче-
ния способны решать определенные задачи в соответствии с 
объектами и в пределах конкретного вида профессиональной 
деятельности. Слушатели, обучившиеся по специальности пе-
реподготовки «Менеджмент качества», в результате обучения 
подготовлены для проведения следующих работ: 

– проектирование и создание систем менеджмента качества; 
– оценка соответствия продукции, услуг и систем менедж-

мента качества; 
– статистический контроль качества продукции и др. 
Формирование требований к уровню подготовки слушателя 

при разработке образовательного стандарта переподготовки 
сопровождается проверкой соответствия содержания образо-
вания в рамках учебных дисциплин каждой из определяемых 
компетенций. Типовой учебный план по специальности пере-
подготовки и типовые учебные программы по учебным дисци-
плинам нацелены на приобретение социально-личностных, 
академических и профессиональных компетенций, в совокуп-
ности отражающих требования к уровню подготовки слушате-
ля. В основу формирования структуры и содержания обучения 
специалистов по специальности «Паротурбинные установки 
атомных электрических станций» заложены принципы, фор-
мирующие будущее ядерной энергетики, основные аспекты 
функционирования атомной электрической станции. В их чис-
ле: технологии сооружения, включая строительные и гидро-
технические сооружения АЭС, теплоснабжение и вентиляция 
зданий и сооружений атомных электрических станций, совре-
менные ядерные технологии, ядерная безопасность и защита от 
ионизирующих излучений, система мониторинга и диагности-
ки всех составляющих АЭС, турбины, парогенераторы АЭС, 
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технологии обращения с радиоактивными отходами, энерго-
сберегающие технологии и автоматизированные системы 
управления на АЭС и др.  

По специальности «Логистика» функциональные обязанно-
сти, характер и содержание трудовой деятельности определя-
ются как знания, умения и навыки, в результате которых спе-
циалист будет подготовлен для логистической деятельности в 
различных отраслях народного хозяйства, в том числе в сфере 
оказании услуг по управлению материальными потоками и пе-
ремещению грузов. Профессиональная деятельность специали-
ста направлена на обеспечение функционирования промыш-
ленных, транспортных, строительных и других предприятий. 
Специалист должен на основе профессиональных знаний и 
системного подхода обеспечить оптимизацию материальных 
потоков. При этом сам системный анализ предполагает ком-
плекс знаний в технике машиностроения, транспорта и строи-
тельства, технологии и организации производства, экономики 
и управления предприятием, а также в логистике. Функцио-
нально-служебными обязанностями, которые должен обеспе-
чить специалист, получивший образование по данной специ-
альности переподготовки, являются: организация и проектиро-
вание логистических систем; оперативное управление матери-
альными потоками; оптимизация материальных потоков на ос-
нове современных технологий; управление логистическим 
процессом; межфункциональная и межорганизационная логи-
стическая координация; управление основными логистически-
ми функциями: заказами, запасами, транспортировкой, склади-
рованием и грузоперевозкой, упаковкой, сервисом; информа-
ционная поддержка функционирования логистических систем; 
администрирование логистических систем; контроллинг и ау-
дит; формирование глобальных логистических систем и меж-
дународная логистика. 

Объем знаний слушателей по специальности «Метрология и 
метрологическое обеспечение» обоснованы перспективами 
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дальнейшего развития специальности. Развитие экономики 
республики невозможно без внедрения современных информа-
ционно-измерительных систем, обеспечивающих производство 
товарной продукции, которое, в свою очередь, должно обеспе-
чить конкурентоспособность продукции и способствовать ее 
проникновению на новые рынки сбыта. Перспективы вступле-
ния Республики Беларусь в ВТО предполагают ускоренное 
развитие системы оценки соответствия, направленной на при-
знание результатов испытания качественных характеристик и 
параметров продукции. В связи с этими факторами содержание 
обучения формируется путем изучения таких дисциплин, как 
«Прикладная и законодательная метрология» – 142 часа, «Про-
ектирование методик выполнения измерений» – 114 часов, 
«Системы менеджмента качества» – 98 часов, «Теоретическая 
метрология» – 78 часов, «Контроль и испытания продукции» – 
42 часа и др.  
Требования к итоговой аттестации. Требования к итоговой 

аттестации слушателей устанавливаются посредством опреде-
ления ее формы. Выбор формы итоговой аттестации из числа 
возможных вариантов осуществляется на основе принципов 
объективного и всестороннего выявления результатов освое-
ния содержания образовательной программы на этапе ее за-
вершения. Важным является, предоставление равных возмож-
ностей для каждого слушателя подтвердить готовность к вы-
полнению определенных функциональных обязанностей в со-
ответствии с новой квалификацией в рамках определенной 
специальности переподготовки. Во внимание принимаются 
приоритеты определения интегративных профессионально-
квалификационных качеств личности слушателя в сравнении с 
проверкой знаний, умений и навыков по отдельным учебным 
дисциплинам, являющимся наиболее значимыми. Государст-
венный экзамен по специальности переподготовки «Логисти-
ка» проводится по учебным дисциплинам «Логистика» и 
«Экономика организации (предприятия) и налогообложение». 
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Специальность «Метрология и метрологическое обеспечение» 
представлена итоговой аттестацией в виде государственного 
экзамена по учебным дисциплинам «Законодательная и при-
кладная метрология», «Основы метрологии». По специально-
сти «Литейное производство черных и цветных металлов» ито-
говой аттестацией предусмотрен государственный экзамен по 
учебным дисциплинам «Теория и технология литейного произ-
водства», «Литейные сплавы и плавка», «Оборудование литей-
ных цехов». Формой итоговой аттестации по специальности 
«Управление интеллектуальной собственностью» является го-
сударственный экзамен по дисциплинам «Основы управления 
интеллектуальной собственностью», «Промышленная собст-
венность». В рамках требований к итоговой аттестации воз-
можна защита дипломной работы. 

Следует отметить, что определение содержания обучения 
начинается на этапе проектирования специальности перепод-
готовки и происходит одновременно с разработкой обоснова-
ния о включении специальности в Общегосударственный клас-
сификатор Республики Беларусь «Специальности и квалифи-
кации дополнительного профессионального образования». 
Проектирование специальности с выбором объема соответст-
вующего содержания проходит путь от возникновения идеи 
создания специальности до формирования общего представле-
ния о профессиональной деятельности специалистов в новой 
для них квалификации, относительно присвоенной в системе 
основного высшего образования.  

Так, при введении специальности переподготовки «Логи-
стика» разработчики считали, что дальнейшее развитие эконо-
мики нашей республики невозможно без внедрения логистиче-
ских центров, которые смогли бы существенно повысить кон-
курентоспособность современной выпускаемой продукции и 
способствовать ее проникновению на новые рынки сбыта. Пе-
редовые логистические технологии являются ключом к успеху 
на любом рынке, который готов принять продукцию с новыми 
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характеристиками. От способности решать эти важнейшие за-
дачи зависит экономическое благосостояние Республики Бела-
русь, ее безопасность и авторитет на международной арене. В 
связи с этим переподготовка специалистов в области логисти-
ки и дальнейшая трудовая деятельность специалистов в этой 
области способствует решению поставленных задач.  

При введении специальности «Метрология и метрологиче-
ское обеспечение» разработчиками учитывались такие факто-
ры, как ориентация промышленности республики в настоящее 
время на изготовление продукции, соответствующей междуна-
родным стандартам качества. В связи с этим возникла необхо-
димость формирования механизмов инструментального кон-
троля качества. В стране действует государственная программа 
«Качество». Ее кадровое обеспечение осуществляется путем 
подготовки в системе высшего образования инженеров по спе-
циальности «Метрология, стандартизация и сертификация». 
Расширение круга предприятий, вовлеченных в реализацию 
данной программы, предполагает переподготовку достаточно-
го количества специалистов в этой области. Так, потребность 
по прогнозным данным Министерства промышленности Рес-
публики Беларусь, Госстандарта Республики Беларусь, Нацио-
нальной академии наук Беларуси позволяют считать, что в 
ближайшие 10 лет потребность в специалистах будет возрас-
тать. Главными потребителями специалистов потенциально 
являются все предприятия и организации Министерства про-
мышленности Республики Беларусь, Министерства строитель-
ства и архитектуры, Министерство легкой промышленности 
Республики Беларусь, институты Госстандарта и энергетики 
страны. Указанные факторы легли в основу принятия решения 
об открытии специальности «Метрология, стандартизация и 
сертификация» и создании системы переподготовки специали-
стов в области измерений, контроля качества продукции, обес-
печения единства измерений. 

Решению об открытии специальности переподготовки «Сер-
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тификация и управление качеством» предшествовал этап изу-
чения и анализа ситуации в вопросах сертификация и управле-
ния качеством. В связи с ориентацией промышленности рес-
публики на изготовление продукции, соответствующей меж-
дународным стандартам качества, создается необходимость в 
работе систем менеджмента качества (СМК). За последние 15 
лет более 600 предприятий и организаций сертифицировали 
свои системы. Кадровое обеспечение направления деятельно-
сти осуществляется путем подготовки инженеров в системе 
высшего образования по специальности «Метрология, стан-
дартизация и сертификация». Расширение круга предприятий, 
вовлеченных в реализацию программы «Качество», предпола-
гает подготовку достаточного количества специалистов в этой 
области. Вместе с тем, решение круга оперативных проблем 
требует создания системы переподготовки специалистов в об-
ласти менеджмента качества и оценки соответствия. 
Требования к содержанию учебно-программной документа-

ции. На этапе формирования содержания обучения формули-
руются требования к типовому учебному плану по специаль-
ности переподготовки, типовым учебным программам учебных 
дисциплин специальности, в т.ч. гуманитарным и социально-
экономическим, общепрофессиональным, дисциплинам специ-
альности. 

Отбор содержания осуществляется в пределах определен-
ных видов экономической деятельности. От общего представ-
ления о профессиональной деятельности в рамках специально-
сти переподготовки разработчики идут до выявления, обобще-
ния, сбора и анализа информации практического и теоретиче-
ского характера, включая конкретные функциональные обя-
занности и компетенции. Функционально-служебные обязан-
ности, характер и содержание трудовой деятельности специа-
листов по специальности «Метрология, стандартизация и сер-
тификация» включают разработку методик государственных 
испытаний, метрологической аттестации; поверку и калибров-
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ку средств измерения; проектирование методик выполнения 
измерений. Слушатели в результате обучения по специально-
сти становятся специалистами в области метрологии и метро-
логического обеспечения.  

Проектируется профессиональная деятельность и новая ква-
лификация, устанавливается номенклатура должностей спе-
циалистов для трудоустройства. Изучаются их квалификаци-
онные характеристики, определяются области компетенций, 
знаний, умений и навыков. Разработчики формируют цели об-
разовательной программы и промежуточных целей обучения. 
На данном этапе учитывается системность в обучении, логиче-
ская взаимосвязь изучаемых учебных дисциплин. Разработчи-
ки, объединяющие профессорско-преподавательский состав 
учреждения образования, работников методических служб, 
представителей «заказчика», руководителей производства, на-
учных подразделений проектируют содержание и технологии 
обучения. Определяются цели и задачи обучения, формулиру-
ется перечень того, что должны узнать и чем овладеть потен-
циальные слушатели. Создание модели образовательного про-
цесса определяет совокупность условий, характеризующих со-
держание и форму обучения. Содержание образования высту-
пает как система квалификаций, знаний, умений и навыков 
специалиста, опыта его производственной творческой деятель-
ности, обеспечивающей, в конечном счете, развитие личности. 
В содержание обучения закладываются обучающие и контро-
лирующие компьютерные программы, мультимедийное сопро-
вождение учебного материала, элементы и технологии дистан-
ционного обучения, тренинги и мастер-классы, научные кон-
ференции и семинары, панельные дискуссии и «мозговые 
штурмы». В многообразии педагогических приемов человек 
предстает как цель, субъект, результат и главный критерий 
эффективности образовательного процесса.  

Следует подчеркнуть, что система обучения взрослых в 
сравнении с высшим образованием предполагает определен-
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ную гибкость и мобильность. Новая парадигма образования 
немыслима без оперативного реагирования на потребности 
рынка в специалистах. Это парадигма инновационного образо-
вания, включающая способность ориентировать образователь-
ный процесс на решение конкретных производственных про-
блемных задач и ситуаций. Обоснованные и экономически 
востребованные инновации определяют сегодня содержание 
образовательного процесса. Системная деятельность по моде-
лированию обучения, создание педагогической модели образо-
вательного процесса является важнейшим этапом качества 
подготовки специалистов. Образовательные стандарты высту-
пают гарантами качества обучения, являясь в настоящее время 
инновацией в новой парадигме обучения специалистов респуб-
лики, определяющей качество образования.  

На рынке образовательных услуг все более востребованны-
ми становятся структуры, обеспечивающие удовлетворение 
динамических образовательных запросов. Их важнейшая зада-
ча – обеспечение современного качества образовательного 
процесса, основанного на новейших педагогических техноло-
гиях. Учебный процесс сегодня – это активное и интерактив-
ное содержание обучения, оптимальная для слушателей орга-
низация образовательного процесса. Гуманизация и гуманита-
ризация становятся приоритетными компонентами при выборе 
содержания, форм и методов инженерного образования. 

Акцент в образовательном процессе смещается на выработ-
ку у слушателей навыков самостоятельной творческой дея-
тельности, формирование потребности в непрерывном профес-
сиональном образовании. Первоочередной задачей выступает 
не простое овладение знаниями, а формирование системы по-
лученных знаний и умений, позволяющих их оптимально ис-
пользовать на практике. 

Инновационное научно-методическое обеспечение образо-
вательного процесса переподготовки составляют модели 
управляемой самостоятельной работы специалистов. В образо-
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вательном стандарте она выделена в качестве отдельного раз-
дела «Требования к самостоятельной работе слушателей». 
Выполнение самостоятельной работы регламентировано рам-
ками аудиторных и внеаудиторных видов занятий в разрезе 
учебных дисциплин типовых учебных планов специальностей 
переподготовки. В учебно-программной документации уста-
навливаются виды, объем и содержание заданий. Для оценки 
качества проведенной слушателями самостоятельной работы 
осуществляется контроль в соответствии с требованиями стан-
дартов. В числе форм контроля собеседование, проверка и за-
щита индивидуальных заданий, контрольные работы, рефера-
ты, консультационные занятия и др. Компетентностный под-
ход в стандартизации дополнительного образования взрослых 
предполагает наличие соответствующей системы диагностики 
результатов обучения. Являясь показателем уровня эффектив-
ности, диагностирование включено в систему методов улуч-
шения эффективности обучения. 

Изменения в характере образования касаются его направ-
ленности, целей, содержания и все более явно ориентируются 
на развитие специалиста, его творческую инициативу, само-
стоятельность и мобильность в принятии профессиональных 
решений. Изменения означают, по существу, процесс смены 
образовательной парадигмы, дающей ученым и педагогам не 
только стратегию организации образовательного процесса, но 
технологии и направления, необходимые для его практической 
реализации. 

Новая образовательная парадигма касается определения ие-
рархии знаний, умений и навыков, методик их формирования, 
контроля и оценки. Она определяет результат образования как 
ряд сформированных компетенций в совокупности с мотиваци-
онно-ценностными когнитивными составляющими. Компетент-
ность выступает как интегральная характеристика личности, оп-
ределяющая способность решать задачи с использованием зна-
ний, учебного и жизненного опыта, ценностей. Это сочетание 
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взаимно дополняемых компонентов: квалификации, мотивации, 
эрудиции и др. Можно определить компетентность как выра-
женную способность применять свои знания и умения. В на-
стоящее время рынок образовательных инноваций требует раз-
вития компетентностного подхода в образовательном процессе 
системы дополнительного образования взрослых. 

Категория «компетенция» трактуется как степень понима-
ния, основанная на имеющихся знаниях; круг полномочий 
конкретного должностного лица; совокупность полномочий, 
которыми наделен субъект управления. Состав компетенций 
включен в квалификационную характеристику специалиста 
наряду с требованиями к уровню подготовки, видами, объек-
тами и задачами профессиональной деятельности. 

Переподготовка специалистов обеспечивается формировани-
ем трех основных групп компетенций: социально-личностных, 
академических, профессиональных. 

Обладая социально-личностными компетенциями, предпо-
лагающими наличие культурно-ценностных ориентаций, зна-
ний по основам идеологии белорусского государства, понима-
ние нравственных ценностей общества и государства, умение 
следовать им, слушатели смогут поддерживать в себе полити-
ческую культуру и этику взаимоотношений в обществе, на 
производстве.  

Наличие академических компетенций позволит знать право-
вые и организационные вопросы охраны труда особенности 
хозяйственного права, иметь мотивацию и навыки обучения. 

Профессиональные компетенции включают в себя знания и 
умения специалистов формулировать проблемы, решать зада-
чи, разрабатывать планы и обеспечивать их выполнение в из-
бранной сфере профессиональной деятельности. Требования к 
профессиональным компетенциям специалистов технического 
профиля в соответствии с образовательным стандартом пред-
полагают наличие компетенций по видам деятельности: орга-
низационно-управленческой, проектно-конструкторской, на-
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учно-исследовательской и производственно-технологической. 
Важнейшим требованием к профессиональным компетенциям 
является требование образовательного стандарта в инноваци-
онной деятельности.  

Методические подходы к формированию компетенций сви-
детельствуют о достаточно сложных педагогических этапах их 
формирования, измерениях и оценках. Проблема связана с по-
вышением качества образования, в том числе инженерного, в 
общем контексте его гуманизации. Образовательные стандар-
ты выступают основной процедурой в рамках обеспечения ка-
чества, формируя перечень необходимых компетенций у обу-
чаемых. Обеспечение качества возможно в условиях ком-
плексного взаимодействия созданной нормативно-правовой 
базы, отработанных педагогических методик, привлеченных 
квалифицированных педагогических кадров, мониторинга всех 
сторон образовательного процесса. Важнейшим условием для 
обеспечения качества обучения является взаимодействие с по-
требителем образовательных услуг, оценка его потребностей и 
способов их удовлетворения. Разработка системы обеспечения 
качества образовательного процесса является одной из самых 
основных и важных.  

Основные положения компетентностного подхода в образо-
вании шире понятия «знания, умения, навыки». Они объеди-
няют не только когнитивную и технологическую составляю-
щие, но и мотивационную, этическую, социальную и поведен-
ческую. В структуре основных – компетенции в сферах само-
стоятельной познавательной деятельности, основанной на ус-
воении способов приобретения знаний из различных источни-
ков информации, в том числе приобретаемых в системе допол-
нительного образования взрослых. Совокупность трех видов 
компетенций дает возможность специалистам применить их в 
социально-трудовой деятельности, в умении анализировать си-
туацию на рынке труда, оценивать собственные профессио-
нальные возможности, ориентироваться в нормах и этике 
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взаимоотношений.  
Прослеживается определенная взаимосвязь Кодекса об об-

разовании Республики Беларусь с положениями Болонской 
декларации, в частности, тезис о развитии обучения в течение 
жизни. Термин «Long-life Learning», содержащийся в материа-
лах Болонской декларации, предусматривает целенаправленное 
обучение, осуществляемое на постоянной основе с целью со-
вершенствования знаний, умений и компетенций, необходи-
мых для личностного и профессионального развития. В широ-
ком смысле – это концепция, предоставляющая возможность 
постоянного пополнения знаний. В более конкретном – необ-
ходимость обновления, расширения и приобретения профес-
сиональных компетенций, обеспечивающих возможность их 
применения в конкретной профессиональной деятельности. 
Дополнительное образование взрослых предоставляет специа-
листам подобную возможность в рамках повышения квалифи-
кации, стажировки и переподготовки. 

Компетентностный подход, отраженный в стандартах, пред-
полагает улучшение социальных характеристик пространства 
дополнительного образования взрослых, создание необходи-
мых условий для организации обучения, конкурентоспособно-
сти специалистов на рынке труда. Формирование гибких тра-
екторий обучения, включая элементы дистанционного, в сово-
купности с иными характеристиками, создают предпосылки 
для подготовки высококвалифицированных кадров. Компетен-
ции, имеющие четко сформулированные результаты и крите-
рии оценки, выступают важнейшей составной частью образо-
вательного процесса. Дескрипты содержат согласованные тре-
бования к компетенциям и оценке результатов обучения. 

Системное и структурированное описание перечня компе-
тенций в стандартах значительно совершенствует качество 
обучения в системе дополнительного образования взрослых, 
смещая акценты с заучивания знаний на их формирование. 
Компетентностная модель переподготовки специалистов, если 
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ее представить в виде алгоритма, включает определение ос-
новных компетенций, формируемых в образовательном про-
цессе; выявление возможностей обучаемых специалистов; раз-
витие знаний и их преобразование одновременно с умениями и 
навыками в компетенции; оценка знаний в рамках компетен-
ций, заложенных в образовательном стандарте.  

Система научно-методического обеспечения направлена на 
реализацию целей и задач обучения. Кодекс предусматривает в 
числе структурных элементов научно-методического обеспе-
чения процесса обучения учебно-программную документацию, 
программно-планирующую документацию воспитания, учеб-
но-методическую документацию, учебные издания и информа-
ционно-аналитические материалы, включающие сведения, ана-
литическую и сравнительную информацию о функционирова-
нии и перспективах развития отрасли знаний. Учебные издания 
содержат с учетом возрастных особенностей обучающихся 
систематизированные сведения научного или прикладного ха-
рактера, необходимые для реализации образовательных про-
грамм. В составе информационно-аналитических материалов 
справочники, статистические сборники, справки, информаци-
онные письма, отчеты, доклады и иные материалы, позволяю-
щие формировать компетенции. 

Общие исходные методические посылки формирования об-
разовательных стандартов вытекают из международного опыта 
и глобальных тенденций развития образования в Республике 
Беларусь. В подобном контексте образовательный стандарт 
выступает нормативно-методическим документом переподго-
товки специалистов, определяющим качество полученных зна-
ний. Особенности становления рынка образовательных инно-
ваций в республике позволяют предположить дальнейшее раз-
витие компетентностного подхода в образовательном процессе 
дополнительного образования взрослых, повышение его эф-
фективности.  

В целом, в современных условиях социально-экономического 
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развития Республики Беларусь разработка образовательных стан-
дартов переподготовки кадров совершенствует систему дополни-
тельного образования взрослых на ближайшую перспективу. 

Для целенаправленного развития системы повышения ква-
лификации и переподготовки кадров необходимо: 

– дальнейшее расширение нормативно-правовой базы до 
уровня, обеспечивающего режим наибольшего благоприятст-
вования в деятельности учреждений образования этой сферы, 
независимо от форм собственности и подчиненности; 

– организация изучения реального спроса на дополнитель-
ные образовательные услуги, разработку механизмов их реали-
зации с участием организаций, предприятий, государства; 

– расширение масштаба системы образования взрослых, 
адекватного потребностям в повышении квалификации и пере-
подготовке кадров в регионах, отраслях и республике в целом; 

– совершенствование научного, учебно-методического и 
информационно-технического обеспечения системы дополни-
тельного образования с учетом мировых тенденций и специ-
фики национальной системы образования; 

– разработка системы мер по стимулированию обучения 
кадров, в том числе, учет результатов повышения квалифика-
ции при аттестации, моральное и материальное стимулирова-
ние и т.д. 



80 
 

4 ПОВЫШЕНИЕ КАЧЕСТВА ОБРАЗОВАНИЯ 

4.1 Обзор методов повышения качества образования 

Исследования в области качества являются актуальными как 
для гуманитарной, так и для технической сфер человеческой 
деятельности. Проблема качества образования, сформулиро-
ванная в государственных программах и стратегиях развития 
государств во всем мире, подчеркивает важность и приоритет-
ность ее как задачи и цели. Нельзя не отметить, что острое ак-
центирование необходимости поиска решений, путей, методик 
повышения качества, и качества образования в том числе, свя-
зано с современной ситуацией, с развитием мирового сообще-
ства, глобализацией всех процессов и сфер деятельности чело-
века. Интеграционная тенденция в мировой экономике, техни-
ке, все расширяющаяся информатизация, охватывающая не 
только научную, производственную сферы деятельности, но и 
проникающая в бытовую, повседневную жизнь все более 
прочно, характеризуют современную ситуацию и способству-
ют интеграции и тесному взаимопроникновению наук, науч-
ных проблем и методологии. Поэтому сегодня изучение каче-
ства образования, поиск путей повышения его эффективности, 
сформулированные в международных соглашениях и нацио-
нальных программах, стратегиях образования, являются зада-
чами, решаемыми на государственном уровне.  

Среди международных программных документов, отражаю-
щих основные стратегические тенденции в сфере образования и 
этапы ее формирования в последние 15-20 лет, можно отметить: 
доклад Международной комиссии по образованию для XXI в. 
«Образование: сокрытое сокровище» (1997); «Лиссабонская 
конвенция» о признании квалификаций, относящихся к высше-
му образованию в Европейском регионе (1997); «Болонская дек-
ларация» – совместное заявление министров образования стран 
Европы, пописанное в Болонье 19 июня 1999 г.; рекомендации 
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Пятой международной конференции по образованию взрослых 
(Гамбург, 1997); рекомендации Всемирного форума по образо-
ванию для всех (Дакар, 2000); Пражское коммюнике – о созда-
нии сравниваемых критериев и методологии всеобщего качества 
(2001); Лиссабонская декларация «Университеты Европы после 
2010 года: многообразие при единстве целей» (Брюссель, 13 ап-
реля 2007 г.); Лондонское коммюнике «К Европейскому про-
странству высшего образования: откликаясь на отзывы глобали-
зированного мира» (18 мая 2007 г.) 41. 

Развитие системы образования в республике находится в 
тесной взаимосвязи и учитывает современные тенденции раз-
вития образования: интернационализацию, стандартизацию, 
содействие научно-исследовательской и инновационной дея-
тельности университетов, определенные в рамках Болонского 
процесса – одного из наиболее успешных проектов реформи-
рования европейского высшего образования. 

Эти приоритеты контролируются в ходе мониторинга каче-
ства образования со стороны Департамента контроля качества 
образования Министерства образования Республики Беларусь.  

Направление развития системы образования, связанное со 
стандартизацией образования, реализуется в программах обуче-
ния, основанных на стандартах специальностей. В странах Ев-
ропейского сообщества выделены следующие ключевые компе-
тенции: социальная (ответственность, принятие решений, толе-
рантность); коммуникативная; социально-информационная (ин-
формационные технологии); когнитивная (потребность и готов-
ность к повышению образовательного потенциала); специальная 
(самостоятельная деятельность). 

При этом предполагается, что ключевые компетенции носят 
надпрофессиональный характер и необходимы в любой области 
деятельности, а конкретное наполнение понятия «ключевые 
компетенции» связано с анализом запросов работодателей. В то 
же время, заложенные в стандартах специальностей требования 
к уровню знаний, умений, навыков выпускников формируют 
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основу структуры модели профессиональной компетентности 
специалиста, степень соответствия которой позволяет опреде-
лить уровень качества образования и методы его улучшения. 

В Республике Беларусь приоритетность и важность вопро-
сов повышения качества образования на всех уровнях системы 
образования закреплена законодательно. 

Разработка систем менеджмента качества учреждениями 
образования является задачей, направленной на решение во-
просов повышения качества образования и образовательных 
услуг всех уровней системы образования. В развитие требова-
ний международных стандартов ISO, а также рекомендаций 
IWA 2:2003 «Системы менеджмента качества. Руководящие 
указания по применению ИСО 9001:2000 в сфере образования» 
в Республике Беларусь на государственном уровне было при-
нято решение о создании вузовских систем менеджмента каче-
ства [41; 42].  

В сфере дополнительного образования изучению качества 
образовательных услуг уделяется все больше внимания. Это 
связано как с внешними факторами, такими как рыночная 
конъюнктура в сфере платных образовательных услуг, так и 
внутренними факторами, отражающимися в постановке эконо-
мических задач, формулировании Политики и Целей институ-
тов, разработавших систему менеджмента качества. Учрежде-
ния дополнительного образования располагают все большими 
основаниями для расширения сферы своей деятельности. Реа-
лизация концепции непрерывного образования «образование 
через всю жизнь» становится возможной благодаря учрежде-
ниям дополнительного образования, осуществляющим обуче-
ние взрослых. Образовательные услуги для взрослых пользу-
ются спросом, и этот спрос в условиях современной экономи-
ческой и демографической ситуации растет. Поэтому увеличе-
ние спектра образовательных услуг является актуальной и 
вполне реализуемой задачей, в то же время, неизбежно и уве-
личение конкурентной борьбы между организациями, предос-
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тавляющими эти услуги. Стратегия развития, основанная на 
улучшении качества, разработке и внедрении методов, способ-
ствующих повышению его эффективности, позволит быть ус-
пешными учреждениям в долгосрочной перспективе. 

4.2 Пирамида качества 

В области качества достаточно давно и широко использует-
ся понятие «петля качества». Оно введено для описания повто-
ряющегося, так называемого жизненного цикла производства 
продукции или оказания услуг. На рисунке 1 схематично пока-
зана последовательность основных этапов или видов деятель-
ности, определяющих качество конечной продукции в соответ-
ствии с международными стандартами ISO серии 9000 версии 
2008 года. 

 

Рисунок 1 – Петля качества 

При всей своей наглядности, петля – линия, круговое дви-
жение в виде замкнутой кривой. В какой-то мере она отражает 
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конечность процессов. В этом плане более оптимистично вы-
глядит «спираль качества», если иметь ввиду стремление к по-
стоянному улучшению и совершенствованию системы ме-
неджмента качества. 

Однако наиболее подходящим для графического изображе-
ния сути данного вопроса представляется использование дру-
гой геометрической фигуры – пирамиды, т.е. многогранника, 
основание которого представляет многоугольник, а остальные 
грани – треугольники с общей вершиной (рисунок 2). 

 

Рисунок 2 – Пирамида качества 

Каждая линия основания может обозначать движение от вхо-
да к выходу процесса, а соответствующие показатели каждого 
выхода по сторонам треугольников «стремятся» к вершине пи-
рамиды и в совокупности создают некоторый уровень качества. 

Простейший пример применения «пирамиды качества» в 
описании деятельности по повышению квалификации и пере-
подготовки кадров дан на рисунке 3.  
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Рисунок 3 – Обеспечение качества дополнительного  
образования взрослых на основе триады  

«наука – инновации – обучение» 

Первая сторона треугольника основания – наука. Все начина-
ется с изучения предметов, явлений, закономерностей. На выходе 
процесса научных исследований будет определенный объем зна-
ний, который в то же время является входом следующего процес-
са, коротко определяемый как «инновации». Речь идет о практи-
ческих разработках, изобретениях, «ноу-хау» и т.д. Их надо вне-
дрять в производство, апробировать, реализовывать и анализиро-
вать, что позволяет накопить опыт, и, в дальнейшем при необхо-
димости, вносить в действия коррективы. Полученный опыт да-
лее передается заинтересованным сторонам и является основой 
обучения, т.е. непрерывного дополнительного образования спе-
циалистов в течение всей их трудовой жизни. Таким образом, 
формируется основание триады «наука-инновации-обучение», а 
вершина пирамиды отражает достижимый, на данном этапе раз-
вития, уровень качества. 
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4.3 Особенности применения квалиметрии в образовании 

Глобальной целью образования является образованный 
субъект – результат осуществления множества процессов как 
собственно образовательных, так и вспомогательных, предна-
значенных для обеспечения основных процессов.  

Процессы в области образования, в частности, процессы 
обучения можно разделить по временному признаку на про-
цессы подготовки и процессы обучения (процесс собственно 
обучения и контроля). В структуре процессов необходимо вы-
делить и процессы управления обучением. Все эти процессы 
достаточно значимы и обладают определенной автономностью, 
поэтому их можно рассматривать как объекты оценивания 
уровня качества. Возможна дальнейшая декомпозиция выде-
ленных процессов. Так подразумевается, что в процесс подго-
товки к обучению входят такие наиболее важные вспомога-
тельные процессы, как создание учебников и учебных пособий, 
подготовка и оценка уровня подготовленности педагогических 
кадров. Можно выделить также процессы материально-
технического обеспечения, включая подготовку и использова-
ние технических средств представления информации, процес-
сы отбора учебного материала конкретной дисциплины и под-
готовки методики преподавания и ряд других.  

В результаты, которыми завершаются процессы в области 
обучения, следует включить средства обучения, знания обу-
чаемых, средства контроля знаний и эталоны (идеальные объ-
екты, с которыми можно сопоставлять оцениваемые объекты 
для получения относительных показателей уровня качества). 

В сфере образования наработан огромный опыт оценивания 
самых разнообразных объектов, апробирован значительный 
арсенал методов оценивания. Однако эти эмпирически сло-
жившиеся методы имеют ряд недостатков, которые на совре-
менном этапе вполне устранимы благодаря возможности при-
менения квалиметрического подхода к оцениванию качества. 
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Однако при разработке методов оценивания качества объектов 
в сфере образования следует учитывать их специфические осо-
бенности. К учреждениям образования нельзя относиться как к 
рядовым субъектам хозяйствования, выпускающим промышлен-
ную продукцию или занимающимся оказанием услуг (гостиницы, 
парикмахерские, предприятия общественного питания). 

В сфере образования нас интересуют, прежде всего, оцени-
вание уровня качества информационных процессов и результа-
тов их осуществления. К информационным процессам сферы 
образования относятся процессы получения, создания, преоб-
разования и передачи информации.  

Получение информации включает процессы восприятия ин-
формации от преподавателя, «добычу информации» из инфор-
мационных источников (книги, справочники, документы, 
учебная литература, воспроизведение аудио- и видеоматериа-
лов и др.), получение новой информации в ходе выполнения 
исследований и анализа их результатов и т.д. 
Создание информации – самостоятельно осуществляемый 

процесс проектирования информационного объекта (занятия, 
методики преподавания или любого иного объекта).  

Проект редко обладает абсолютной новизной, поскольку при 
его создании разработчик использует всю доступную ему ин-
формацию, однако даже старательно скомпилированное учебное 
пособие обязательно несет в себе информационную новизну. 
Преобразование информации – изложение некоторого мате-

риала, объяснение, решение задачи, доказательство теоремы – 
все процессы, в которых информацию трансформируют вне 
зависимости от цели трансформации. 
Передача информации другому объекту в устном или пись-

менном виде, которая может осуществляться как с целью по-
вышения информированности партнера (партнеров), так и с 
целью предъявления ему своих знаний. 

Информационные процессы часто реализуются в комплекс-
ной форме, например, передача информации на занятии (на 
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лекции, практическом или семинарском занятии) обязательно 
связана с ее преобразованием, а для обучаемых основным ре-
зультатом учебных занятий является получение новой для них 
информации. Лабораторные занятия часто ориентированы на 
получение новой информации в ходе выполнения исследова-
ний, но они не могут быть реализованы без процессов переда-
чи и преобразования информации. 

«Результаты» информационных процессов в сфере образо-
вания, в первую очередь, включают обученного субъекта (сту-
дента, слушателя). Не следует также забывать о процессах под-
готовки преподавателя к занятиям (результат – методика заня-
тия), о написании учебной литературы (результат – учебник 
или учебное пособие), о программах учебных дисциплин или 
предметов, об учебных планах и многом другом. Можно рас-
сматривать результаты таких процессов, как подготовка пре-
подавателя, повышение квалификации, аттестация, прием на 
работу новых педагогических кадров, процессы управления 
аудиторией или педагогическим коллективом и многие другие. 

Информационные технологические процессы и их результа-
ты должны быть стабильными, сохраняющими устойчивость 
во времени, невзирая на возмущающие воздействия, в против-
ном случае оценка качества объектов не имеет смысла. 

Принципиальные различия основных свойств процессов и 
их результатов («изделий») заключаются в том, что «изделия» 
имеют более длительный «жизненный цикл». «Жизненный 
цикл» результатов осуществления информационных процессов 
в сфере образования можно рассматривать на базе традицион-
ной для изделий схемы: «проектирование – производство – 
эксплуатация (применение)», в то время как «процессы» харак-
теризуются всего двумя стадиями (разработка – реализация).  

В ходе проведенного исследования ставилась цель: проана-
лизировать возможности использования достижений квали-
метрии для оценивания уровня качества типовых объектов об-
разования. Исследования подтвердили сложность ситуации с 
оцениванием качества объектов в сфере образования и отсут-
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ствие должного внимания педагогической общественности к 
современным достижениям квалиметрии. Известными приме-
рами являются «шкалы», предложенные для десятибалльных 
оценок, например, в высшей школе, в системе дополнительно-
го образования взрослых. 

Бесконечное разнообразие реализуемых в сфере образова-
ния информационных процессов и их результатов не дают воз-
можности предложить обобщенный набор свойств типовых 
объектов, который можно было бы использовать как опорный 
скелет для построения иерархических схем свойств при оценке 
качества конкретных объектов.  

Направления работ в данной области очевидны и должны 
включать: 

– выбор типовых объектов оценивания качества в сфере 
образования; 

– разработку методик оценивания качества выбранных 
объектов;  

– унификацию методик оценивания качества и распростра-
нение унифицированных методик на все объекты, для которых 
необходимо получение оценок уровня качества. 

Для реализации такой программы необходимо привлекать 
профессионалов в области квалиметрии и специалистов сферы 
образования. Необходима наработка большого объема эмпири-
ческого материала, анализ и апробация которого со временем 
позволит обеспечить типизацию объектов и унификацию ме-
тодик оценивания их качества, включая методики построения 
иерархических схем, выбор оценочных шкал простых и слож-
ных свойств и методов их оценивания. 

Первые попытки работ в данных направлениях уже сделаны. 
Разработанные модели типовых объектов и методики оценива-
ния их качества не являются бесспорными и, тем более, един-
ственно возможными, но при их разработке сделана попытка 
обеспечить достаточную строгость структуры, полноту вклю-
чаемых в схемы основных свойств и их непротиворечивость. 
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4.4 Типовые объекты сферы образования и методики 
оценивания уровня их качества 

Создание комплексной классификации объектов оценивания 
качества в сфере образования как системного множества, охва-
тывающего всю сферу, не является целью проведенной работы. 
В процессе исследования разработаны некоторые системные 
подмножества типовых объектов, а также иерархии свойств 
двух типовых объектов, которые позволяют получить ком-
плексную оценку качества для каждого из них. 

Для оценивания качества экспертным методом избраны 
объекты, представляющие наибольший интерес с позиций по-
требителей и исполнителей образовательных услуг. Такой 
подход не является бесспорным, но имеет право на реализацию 
и представляется достаточно полезным для дальнейшего со-
вершенствования сферы образования. 

Первым и самоочевидным будет деление всех объектов на 
те, которые представляют деятельность в соответствующей 
сфере, и на достигаемые результаты деятельности. В соответ-
ствии с таким разделением все объекты обобщенно можно 
представить как технологические процессы («Процессы») и 
итоги их реализации («Результаты»). Класс искусственных 
объектов «Результаты» можно рассматривать как аналог класса 
«изделия» или «предметы». 

В класс «Процессы» (рисунок 4) целесообразно включить 
подклассы процессов «Подготовка к обучению» и собственно 
«Обучение» (основание классификации – разделение процес-
сов во времени), либо подклассы «Обучение», включая подго-
товку к нему, как специфическое «Производство» и «Управле-
ние обучением» – как «Управление производством». 

 



91 
 

 

 

Рисунок 4 – Первый иерархический ряд классификации  
процессов в сфере образования 

В класс «Результаты» (рисунок 5) можно включить приори-
тетный подкласс «Знания обучаемых», поскольку он определя-
ет целевую установку всех базовых процессов в сфере образо-
вания, а также «Средства обучения», «Эталоны» (основание 
классификации – образцовые информационные свойства, за-
кладываемые в целевые установки обучения), а также «Сред-
ства контроля знаний» (основание классификации – техноло-
гическое обеспечение процессов и операций контроля резуль-
татов базовых процессов в сфере образования). 

 
 

Рисунок 5 – Первый иерархический ряд классификации ре-
зультатов технологических процессов в сфере образования 

Дальнейшая классификация посвящена расширению иерар-
хических структур в выделенных классах. Класс «Процессы 
подготовки к обучению» на второй ступени иерархической 
структуры включает процессы, определяющие подготовку 
обучающих (основание классификации – трансформация пред-
полагаемого содержания обучения для собственно преподава-
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ния и контроля результатов). 
Класс «Процессы обучения» на второй ступени иерархиче-

ской структуры включает базовые процессы, выполняемые 
обучающими (основание классификации – виды проводимых 
учебных занятий), процессы, выполняемые обучающимися под 
руководством обучающих или без непосредственного руково-
дства (практики, проектирование и исследование, самостоя-
тельная работа по заданию).  

Класс «Процессы управления обучением» на второй ступени 
иерархической структуры включает процессы, обеспечиваемые 
администрацией, и направленные как на обучающих (основание 
классификации – квалификация кадров), так и на техническое 
обеспечение процессов обучения и иных учебных занятий. 

Дальнейшее развитие процессов подготовки к обучению со-
ответствует третьему иерархическому уровню. При этом не 
рассматриваются процессы подготовки к обучению самих обу-
чаемых, поскольку правильное построение процессов обучения 
и контроля результатов на предыдущих этапах гарантирует их 
минимально необходимую интеллектуальную подготовку. Ма-
териально-техническая подготовка (наличие учебной литера-
туры и др. вспомогательных средств) не рассматривается как 
тривиальная. Структурные элементы третьего иерархического 
уровня (кроме последней) выстроены во временной последова-
тельности.  

На рисунке 6 представлены структурные элементы изучения 
содержания преподаваемого материала (третий иерархический 
уровень классификации процессов подготовки к обучению).  
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Рисунок 6 – Изучение содержания преподаваемого материала 

Изучение содержания преподаваемой дисциплины, как пра-
вило, преподаватель, еще будучи студентом, начинает в выс-
шем учебном заведении, но окончательно структуру и содер-
жание дисциплины он должен разработать самостоятельно, и 
этот процесс завершается разработкой методики преподавания 
(третий иерархический уровень классификации процессов под-
готовки к обучению). 

Как и в предыдущем случае, изучение методики преподава-
ния дисциплины (рисунок 7) преподаватель обычно начинает в 
учреждении высшего образования, но окончательная методика 
преподавания дисциплины разрабатывается каждым препода-
вателем самостоятельно.  

 

 

Рисунок 7 – Изучение методики преподавания материала 
и разработка методики преподавания 

В методику преподавания дисциплины входят методики 
представления теоретических материалов, проведения практи-
ческих (семинарских) занятий и лабораторных работ. 

На рисунке 8 представлены структурные элементы распре-
деления содержания материала по видам занятий (третий ие-
рархический уровень классификации процессов подготовки к 
обучению). 
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Рисунок 8 – Распределение содержания материала  
по видам занятий 

На рисунке 9 представлены структурные элементы процесса 
разработки материалов для контроля (третий иерархический 
уровень классификации процессов подготовки к обучению). 

 

Рисунок 9 – Процесс разработки материалов для контроля 
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Разработанные контрольные вопросы оценивают при отве-
тах, и результаты анализа используют для корректировки ме-
тодики преподавания и самих контрольных вопросов. 

Предложенное разделение объектов на иерархические уров-
ни должно способствовать разработке показателей и критериев 
оценивания уровня их качества на любой иерархической сту-
пени: от оценивания простых свойств до получения комплекс-
ной оценки уровня качества. 
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5 ДИАГНОСТИКА КАЧЕСТВА ДОПОЛНИТЕЛЬНОГО 
ИНЖЕНЕРНО-ПЕДАГОГИЧЕСКОГО ОБРАЗОВАНИЯ 

ВЗРОСЛЫХ 

5.1 Сущность и функции педагогической диагностики 

Диагностика – способ познания, изучения и установления 
различных отношений, состояний, качеств и свойств объектов 
исследования. Диагностика получила широкое применение в 
различных областях человеческой деятельности. Наиболее из-
вестными являются такие ее разновидности, как «медицинская 
диагностика», «психодиагностика», «диагностика управления», 
«техническая диагностика» и др. 

Диагностика – особый вид познания, который находится 
между научным знанием сущности и опознаванием единично-
го явления. Результатом такого познания является диагноз, 
причем, под диагнозом понимается заключение о принадлеж-
ности сущности, выраженной в единичном, к определенному 
классу. Данное понятие широко представлено и в современной 
педагогической науке. Однако в педагогике понятие диагно-
стики получила несколько иное содержание. Так, если, к при-
меру, психодиагностика стремится оценить личность и отдель-
ные ее стороны как относительно устойчивые образования, то 
педагогическая диагностика направлена, прежде всего, на ре-
зультаты образовательного процесса в сопоставлении с исход-
ными данными, поиск оптимальных путей достижения образо-
вательных целей и характеристику педагогического процесса 
на различных его этапах и в целом. 

Большинство исследователей-педагогов под педагогической 
диагностикой понимает сложный и специфический вид педаго-
гической деятельности, динамическую систему взаимодейст-
вия обучающих и обучающихся. Содержание педагогической 
диагностики в сфере дополнительного образования взрослых 
составляет приобретение обучающимися профессиональных 
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компетенций в соответствии с имеющимися образовательными 
потребностями. 

Важным показателем профессионального мастерства педа-
гога и андрагога выступает способность и умение соотнести 
разные по отдаленности и педагогической целесообразности 
цели образовательного процесса с запросами, мотивацией, по-
тенциальными возможностями и опытом обучающихся. Для 
некоторых исследователей понятие «диагностика» означает 
лишь фиксацию некоторых показателей обученности, успехов 
в освоении содержания учебного материала. Однако такой 
подход ограничивает функциональные и потенциальные воз-
можности диагностики в обеспечении такого направления, как 
управление качеством учебного процесса повышения квали-
фикации и переподготовки инженерно-педагогических кадров, 
объективной, надежной и валидной диагностической инфор-
мацией о качестве образовательного процесса, реальных воз-
можностях по его улучшению. Знание и учет данных особен-
ностей диагностической деятельности позволяет в общем 
смысле понять содержание педагогической диагностики и ее 
специфику в сфере дополнительного образования взрослых. 

С одной стороны, диагностика осуществляется с целью изу-
чения образовательных потребностей, т.е. запросов, ожиданий, 
мотивов, личных целей, опыта обучающихся и т.д. С другой 
стороны, для диагностики принципиально значимым становит-
ся изучение степени реализации целей образовательного про-
цесса: соотношение уровня полученных компетенций, удовле-
творенности слушателей и заинтересованных в обучении сто-
рон, достигнутых результатов, эффективности методов и 
средств обучения при формировании профессиональных ком-
петенций и др. 

Понятие «педагогическая диагностика» было предложено по 
аналогии с медицинской и психологической диагностикой и 
впервые использовано И. Хартманом в 1969 г. Утверждение, 
согласно которому «педагогическая диагностика вышла из 
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психологической диагностики», не вполне соответствует исти-
не. По своим задачам, целям и сфере применения педагогиче-
ская диагностика всегда была самостоятельна. В то же время, 
когда начались поиски научно обоснованных методов, педаго-
гическая диагностика заимствовала свои методы у психологи-
ческой диагностики. При этом следует учитывать, и психоло-
гическая диагностика несколько десятилетий тому назад взяла 
на вооружение многие методы и модели медицины и биологии. 

Педагогическая диагностика сегодня все еще является ско-
рее активно развивающейся, нежели сформировавшейся науч-
ной дисциплиной. Поэтому неудивительно, что существуют 
различные определения педагогической диагностики. Так, в 
одном из определений под педагогической диагностикой по-
нимаются «все меры по освещению проблем и процессов в об-
ласти педагогики», которые могут включать, в свою очередь, 
меры по измерению эффективности учебного процесса, оценке 
профессиональных компетенций как качественного результата 
образовательного процесса повышения квалификации и пере-
подготовки. 

Исходя из того, что диагностика имеет целью получение 
информации, служащей оптимизации педагогической деятель-
ности, различают педагогическую диагностику в узком и ши-
роком смысле. 

Предмет педагогической диагностики в узком смысле со-
ставляют планирование и контроль образовательного процесса. 
Педагогическая диагностика в широком смысле – охват всех 
диагностических задач в рамках образовательного процесса, в 
том числе и в сфере дополнительного образования взрослых. 
Педагогическая диагностика устанавливает связь между показа-
телями качества образовательного процесса, образовательными 
потребностями и мотивацией, оценивает правильность выбора 
образовательных целей или учебно-организационных мер на 
базе определения условий, в которых протекает учебный про-
цесс, а также определяет уровень сформированности профес-
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сиональных компетенций как результата учебного процесса. 
Педагогическая диагностика в сфере дополнительного обра-

зования взрослых призвана, во-первых, актуализировать ком-
петентностный подход в реализации процесса повышения ква-
лификации и переподготовки, во-вторых, в интересах общества 
обеспечить правильное определение результатов обучения и, в-
третьих, руководствуясь выработанными критериями, свести к 
минимуму ошибки при оценке качества образовательного про-
цесса. Для достижения этих целей в ходе диагностических 
процедур, с одной стороны, в соответствии с требованиями, 
установленными к компетентностной модели специалиста, оп-
ределяются исходные характеристики, имеющиеся у предста-
вителей учебной группы в целом, а с другой, определяются ус-
ловия, необходимые для организации эффективного процесса 
обучения. С помощью педагогической диагностики анализиру-
ется учебный процесс, определяются его результаты, делаются 
выводы о качестве инженерно-педагогического образования 
взрослых. 

Диагностическая деятельность – процесс, в ходе которого (с 
использованием диагностического инструментария), соблюдая 
необходимые научные критерии качества, педагог наблюдает 
за обучающимися, фиксирует данные наблюдений, проводит 
анкетирование, обрабатывает информацию, полученную в 
процессе опросов, анализирует и систематизирует полученные 
результаты. 

Педагогическая диагностика относится ко всей сфере педа-
гогической деятельности. Диагностическая деятельность осу-
ществляется и тогда, когда речь идет не об улучшении учебно-
го процесса для отдельных индивидуумов или учебной группы, 
и не о получении помощи, необходимой для принятия индиви-
дуального решения, но о приобретении более общих познаний, 
например, в вопросе о том, насколько применимы конкретные 
дидактические методы, средства и т.п. при обучении лиц, об-
ладающих определенными признаками. В таком случае педаго-
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гическая диагностика служит дидактическим или научно-
педагогическим исследованиям, в ходе которых даже при эм-
пирическом характере изысканий почти всегда используются 
диагностические методы. В то же время это не приводит к сти-
ранию грани между научным исследованием и педагогической 
диагностикой. 

Образовательная программа детерминирует общий план 
проведения занятия, включающий его содержание, цели, мето-
ды и результаты. Оценка образовательной программы также не 
является задачей педагогической диагностики. Оценка содер-
жания в этом смысле выявляет отдельные признаки, с тем, 
чтобы сделать выводы о программе, о методах, приемах, фор-
мах, средствах организации учебного процесса и т.п. Обучаю-
щийся в данном случае выступает лишь как «носитель призна-
ков». В педагогической диагностике, напротив, выявляются 
индивидуальные данные обучающегося для того, чтобы понять 
его самого и приспособить дидактические методы к его инди-
видуальным качествам. Измерительные процессы могут быть 
идентичными, но в одном случае они направлены на фактиче-
ский материал общего характера, а в другом – на обучающего-
ся или группу обучающихся с целью усовершенствовать про-
цесс обучения для данных конкретных лиц. Здесь усматривает-
ся важнейший различительный признак между педагогической 
диагностикой и научным исследованием. 
Психодиагностика и педагогическая диагностика. Рассмот-

рим психодиагностику, а также ее основные отличия от педа-
гогической диагностики. Слово «психодиагностика» означает 
буквально «постановка психологического диагноза», или при-
нятие квалифицированного заключения о наличном психоло-
гическом состоянии человека (группы людей) в целом или по 
отношению к какому-либо отдельно взятому психологическо-
му свойству. 

Психодиагностика – это область психологической науки и 
одновременно важнейшая форма психологической практики, 
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которая связана с разработкой и использованием разнообраз-
ных методов распознавания индивидуальных особенностей че-
ловека (группы людей). Психодиагностика выступает как со-
вокупность способов и средств определения индивидуально-
психологических характеристик личности для последующего, 
при необходимости, коррекционного воздействия на ее разви-
тие. Исходя из этого определения, прежде всего надо осознать 
степень ответственности всех тех, кто берется осуществить эту 
функцию. Уровень профессионализма такой деятельности 
включает в себя, по крайней мере, два составляющих элемента, 
способность: а) собрать факты и дать им обоснованное объяс-
нение; б) подобрать адекватные приемы психолого-
педагогического воздействия. Очевидно, что для комплексного 
решения этой двуединой задачи наиболее эффективно сочета-
ние усилий специалистов психологической службы и опытных 
педагогов-практиков. 

При определении места психодиагностики в системе психо-
логического знания сложилось два его понимания: психодиаг-
ностика как наука и психодиагностика как практическая дея-
тельность. В первом понимании психодиагностика выступает 
непосредственной теоретической основой диагностической 
деятельности психолога-практика. Как научная дисциплина 
психодиагностика:  

– изучает и рассматривает природу психологических явле-
ний и принципиальную возможность их научной оценки, соот-
ветствие применяемых психодиагностических средств приня-
тым общенаучным и методологическим требованиям; 

– разрабатывает основные методические требования, 
предъявляемые к различным средствам психодиагностики и 
процедуре их применения; 

– изучает достоверность результатов практической психо-
диагностики, разрабатывает основные процедуры конструиро-
вания и проверки научности методов психодиагностики. 

Психодиагностика как практическая деятельность включает 
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в себя: определение профессиональных требований, предъяв-
ляемых к психологу как психодиагносту, а также к условиям 
проведения психодиагностической работы; выявление и оцен-
ку психологических особенностей личности и группы. Таким 
образом, психодиагностика как сфера науки содержит принци-
пы, процедуры и способы проверки научности различных ме-
тодов психодиагностики. Как область практики она ориенти-
рована на профессиональные знания и умения, связанные с 
практическим применением ее методов. И в том, и в другом 
случае речь идет о способах оценки психологических процес-
сов, свойств и состояний человека. Теоретическая психодиаг-
ностика научно обосновывает, как это лучше сделать, а прак-
тическая показывает, как правильно. 

Существует ряд различий между педагогической диагности-
кой и психодиагностикой. Педагогическая диагностика носит 
прикладной характер по отношению к системе образования и 
образовательному процессу. Характерным для педагогики яв-
ляется не то, что она ведает процессом познания в определен-
ной области, а то, что она является теоретическим фундамен-
том практической деятельности. Этой же задаче подчиняется и 
педагогическая диагностика. Психологам удалось ввести в 
дискуссию вокруг педагогической диагностики много своих 
проблем, хотя эти проблемы не являются для нее релевантны-
ми. Педагогическая диагностика должна быть подчинена педа-
гогике, и необходимо вновь еще более четко обозначить ее са-
мостоятельность по отношению к психодиагностике. 

Таким образом, можно сделать вывод, что педагогическая 
диагностика в своем донаучном проявлении всегда была со-
ставной частью педагогической деятельности. В ходе научного 
осмысления педагогической диагностики принципиально ме-
няется не содержание и объем оценочной практики, а лишь ее 
теоретическое и методическое обоснование. Педагогическая 
диагностика отличается от научно-педагогического исследова-
ния тем, что она предполагает применить актуальные педаго-
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гические меры к отдельному учащемуся или группе учащихся. 
Педагогическая диагностика исследует образовательный про-
цесс, т.е. уровень достижения образовательных целей. В ходе 
исследования изучаются предпосылки, условия и результаты 
учебного процесса с целью его оптимизации или обоснования 
значения его результатов для общества. 
Сущность и функции педагогической диагностики. В любой 

отрасли профессиональной деятельности особая роль принад-
лежит диагностике состояния и качества производимой про-
дукции и производственного процесса. Не составляет исклю-
чения и профессиональная деятельность педагога, педагогиче-
ского состава учреждения образования. Однако, по мнению 
ученых, педагогическая диагностика пока еще не стала орга-
нической составной частью профессиональной деятельности, и 
воспринимается она педагогами не на том уровне серьезного 
отношения, на котором находится психодиагностика у психо-
логов, медицинская диагностика у медиков и техническая ди-
агностика у инженеров. Обычно считается, что изучение обу-
чающегося – функция психологии, а не педагогики. Несмотря 
на то, что каждый педагог проверяет результативность обуче-
ния, выясняет причины негативных результатов учебного про-
цесса, однако эти аналитические действия не соотносят с диаг-
ностикой. Посещение учебных занятий руководителями струк-
турных подразделений, а также руководством учреждения об-
разования, анализ и оценка их соответствия установленным 
требованиям учебно-программной и нормативной документа-
ции – это в большей степени контроль, но еще не диагностика 
состояния учебного процесса. Критерии качества деятельности 
учреждения образования также зачастую не связываются с ди-
агностикой состояния определенного звена системы образова-
ния, вследствие чего нередко встречается несогласованность 
принципов и процедур оценки качества. 

Педагогическая диагностика в неявно выраженном виде 
присутствует в любом педагогическом процессе, начиная с 



104 
 

взаимодействия обучающего и обучающегося в ходе учебного 
занятия и заканчивая управлением системой образования в це-
лом. Она проявляется и в форме тестов, контрольных работ, и в 
любой характеристике, показателе, без нее не может быть со-
стоятельным экспериментальное исследование, не обходится 
ни одна оценка деятельности. Многие перечисленные педаго-
гические явления не тождественны педагогической диагности-
ке, они богаче ее и имеют право на самостоятельность. Таким 
образом, возникает необходимость конкретизировать понятие 
«педагогическая диагностика». 

В понятии «педагогическая диагностика» термин «педаго-
гическая» характеризует следующие особенности: во-первых, 
диагностика осуществляется для педагогических целей, т.е. она 
ориентирована на то, чтобы на основе анализа и интерпрета-
ции результатов получить новую информацию о том, как 
улучшить качество образования; во-вторых, она является ис-
точником принципиально новой по содержанию информации о 
качестве работы самих педагогов; в-третьих, она осуществля-
ется при помощи методов, которые органически вписываются 
в логику педагогической деятельности; в-четвертых, с помо-
щью педагогической диагностики усиливаются контрольно-
оценочные функции; в-пятых, даже некоторые традиционно 
применяемые средства и методы обучения могут быть транс-
формированы в средства и методы педагогической диагностики. 

Диагноз – дифференцированное знание о единичном, отне-
сение отдельного к определенной группе, типу, классу. Такой 
подход предполагает следующее: во-первых, создание полного 
перечня этих групп, типов, классов: в медицине – всевозмож-
ных нарушений нормального функционирования организма, в 
технике – различных неполадок объектов и систем и т.п. Педа-
гогическая диагностика также нуждается в предварительном 
структурировании образовательного процесса и его компонен-
тов. Во-вторых, проведение диагноза на основе информации о 
состоянии отдельных параметров системы. В-третьих, приня-
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тие решений, что является наиболее сложным и наименее раз-
работанным моментом педагогического диагноза. 

Педагогическая диагностика занимается разработкой совре-
менного и надежного инструмента для фиксации состояний 
существенных признаков, алгоритмов и процедур принятия 
решений, подготовкой соответствующих методических реко-
мендаций для всех участников педагогического процесса. 

Педагогическая диагностика в учреждении образовании – 
практика выявления качества образовательной деятельности, 
причин его снижения или повышения, а также совершенство-
вание этой практики. 

В современных условиях в сфере дополнительного образо-
вания взрослых также все большее значение приобретает точ-
ная, сопоставимая информация о сильных и слабых сторонах 
явлений, процессов, их анализа и оценки. Такую информацию 
может предоставить педагогическая диагностика. Ее назначе-
ние выражается в следующих основных функциях: обратной 
связи, оценочной, управленческой. 

В педагогической диагностике основной ведущей функцией 
является функция обратной связи в образовательном процессе. 
Суть этой функции заключается в том, что диагностические 
данные об уровнях профессиональных компетенций на опре-
деленном этапе служат главной информацией для анализа 
прошлого педагогического опыта и конструирования дальней-
шего педагогического процесса. Существующая в настоящее 
время система оценки учебной работы обладает некоторыми 
преимуществами, однако не соответствует такому пониманию, 
как самоуправляющая система. К примеру, деятельность уча-
стников образовательного процесса в педагогической теории 
рассматривается с наибольшей полнотой, на практике же по-
тенциал учебного процесса не всегда полностью используется. 
Основная причина – неполноценность информации о результа-
тах составляющих образовательного процесса, доступной для 
анализа и систематизации. 
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Создание возможностей получения необходимой информа-
ции о ходе и результатах образовательного процесса для свое-
временной его корректировки – важнейшая задача педагогиче-
ской диагностики. 

Оценочная функция также чрезвычайно важна для педагоги-
ческой диагностики. Всесторонняя и комплексная оценка имеет 
несколько аспектов: ценностно-ориентировочный, регулятивно-
корригирующий, стимулирующий и измерительный. Ценност-
но-ориентировочная оценка предоставляет возможность сопос-
тавлять уровень приобретенных компетенций с требованиями 
образовательного стандарта. Посредством педагогической 
оценки для обучающегося появляется возможность изменения 
ценностных ориентаций. Регулятивно-корригирующий аспект 
педагогической оценки заключается в том, что она помогает оп-
ределить план самостоятельной образовательной деятельности в 
соответствии с предъявляемыми требованиями к уровню про-
фессиональных компетенций. 

Стимулирующее значение педагогической оценки тесно 
взаимосвязано с ее объективностью. Только в том случае, если 
обучающийся осознает объективность оценки, он стремится к 
профессиональному росту и развитию. Измерительный харак-
тер педагогической оценки заключается в побуждении к само-
образованию. 

Управленческая функция педагогической диагностики свя-
зана с основными этапами управления ходом образовательного 
процесса в учебной группе. В соответствии с этим определены 
три типа диагностики: входная, текущая и итоговая. Входная 
диагностика направлена на повышение эффективности плани-
рования и управления образовательным процессом. Перед тем 
как определять образовательные задачи, которые будут реали-
зованы в ходе учебного процесса повышения квалификации, 
переподготовки, стажировки, педагог изучает данные об обра-
зовательных потребностях слушателей, уровне их мотивиро-
ванности к обучению по данной учебной дисциплине (курсу, 
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специальности, программе) и т.д. Полнота и объективность 
информации при входной диагностике в максимальной степе-
ни приближает планирование образовательных задач к реаль-
ным потребностям слушателей и способствует созданию опти-
мальных условий формирования и развития профессиональных 
компетенций. 
Текущая (корректирующая) диагностика – проводится на 

промежуточных этапах образовательного процесса и ориенти-
рует педагога на изменения, которые происходят в ходе обуче-
ния. Одновременно оценивается правильность ранее принятых 
решений. Информация, полученная в результате текущей ди-
агностики, помогает педагогу быстро, точно корректировать 
свою работу и совершенствовать содержание учебных занятий, 
методику преподавания учебной дисциплины. Через текущую 
диагностику педагог имеет возможность быстро реагировать 
на изменения в уровне удовлетворенности слушателей качест-
вом образовательных услуг и тем самым обеспечить возмож-
ность более эффективного взаимодействия со слушателями, их 
активного, самостоятельного и творческого участия в образо-
вательной деятельности. Планируя учебные занятия, педагог 
не всегда может полностью предвидеть их результаты. Осо-
бенно трудно предусмотреть выбор самых эффективных мето-
дов и средств воздействия. Текущая диагностика выполняет 
функцию оперативного информирования и этим помогает при-
нять быстрое решение по совершенствованию педагогической 
деятельности. 

В системе анализа, обобщения и прогнозирования результа-
тов образовательного процесса на заключительном этапе по-
вышения квалификации, стажировки и в конце каждой учебной 
сессии переподготовки проводится итоговая диагностика. 
Итоговая диагностика предоставляет основные данные для 
коррекции педагогического воздействия и взаимодействия в 
перспективе. 
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5.2 Принципы, содержание и структура диагностическо-
го исследования педагогических явлений 

Определяя объект педагогической диагностики, исходят из 
реального образовательного процесса, который представляет 
собой совместную деятельность обучающих (педагогов) и обу-
чающихся (слушателей), целью которой является реализация 
образовательных задач. Учебный процесс в сфере дополни-
тельного образования взрослых имеет свои закономерности, 
которые выдвигают определенные требования в виде принци-
пов к проведению диагностического исследования. Они опре-
деляют содержание, формы и методы диагностических проце-
дур, методику анализа полученных результатов. 

Наиболее существенными являются следующие принципы. 
Принцип целостного изучения педагогического явления, ко-

торый включает: 
– определение места диагностируемого явления в целост-

ном образовательном процессе, его специфики, общих и част-
ных функций; 

– установление связи диагностируемого явления (свойства, 
качества, характеристики и т.п.) с сущностными характеристи-
ками, т.е. профессиональной направленностью, социальным 
опытом, возрастными особенностями, уровнем мотивации к 
обучению; 

– раскрытие механизма диагностируемого явления – воз-
никновение, функционирование, взаимодействие, составляю-
щие элементы и их взаимосвязи, этапы развития, условия и 
факторы, влияющие на это развитие; 

– использование системного подхода в исследовании; 
– учет внешних явлений, воздействующих на формирова-

ние профессиональной компетентности, на ход образователь-
ного процесса, и изложение методики управления этими явле-
ниями со стороны педагога. 
Принцип комплексного использования методов исследования 

предполагает: 
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– многоцелевую установку при изучении педагогических 
явлений, что отражается в выдвижении нескольких исследова-
тельских задач: изучение явления, его сущности, внешних ус-
ловий, внутренних факторов, управление явлением на основе 
всех теоретических положений; 

– выявление как можно большего числа связей изучаемого 
процесса, явления с другими, и выделения из них самых суще-
ственных; 

– учет внешних воздействий при проведении диагностиче-
ского исследования, устранение случайных влияний, иска-
жающих картину педагогического процесса; 

– проверку одного и того же факта многократно с помо-
щью различных методов исследования, постоянной проверки и 
уточнения полученных данных; 

– философский, логический и психолого-педагогический 
анализ полученных результатов исследования. 

Принцип комплексного подхода к решению научных педа-
гогических проблем обусловлен сложностью самого педагоги-
ческого процесса, его диалектичностью. Любой факт и любое 
явление в педагогике тесно связаны с другими, имеют откры-
тые и закрытые связи, простые и сложные зависимости, в них 
переплетаются типичное и индивидуальное, общее и частное в 
самых разнообразных сочетаниях. Только комплексный под-
ход в состоянии дать объективное представление об изучаемом 
явлении. 
Принцип объективности занимает в педагогике особое ме-

сто в силу наличия большого числа субъективных факторов в 
самом педагогическом процессе. Каждый человек неповторим. 
Эффективность одной методики, применяемой конкретным 
преподавателем в конкретной учебной группе не гарантирует 
такого же успеха при использовании данной методики другим 
преподавателем в работе с другими слушателями. Учитывая 
значительное влияние субъективного фактора на качество об-
разования, соблюдение принципа объективности, стремление к 
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истине, максимальная добросовестность крайне необходимы. 
Главными средствами повышения объективности деятельности 
педагога должна стать высокая ответственность, требователь-
ность к себе, аналитический подход к полученным результа-
там, многократная проверка каждого полученного факта. 

Принцип объективности требует: 
– проверки каждого факта различными методами; 
– повторные проверки, уточнения полученного фактиче-

ского материала в ходе всей проводимой экспериментальной 
или опытной работы; 

– фиксации всех данных, а не только тех, которые свиде-
тельствуют о положительных результатах эксперимента; 

– сопоставления результатов исследования с данными дру-
гих исследователей, установления сходства и различия в ха-
рактеристике изучаемых качеств и характеристик явлений; 

– получения объективных данных путем сравнения инфор-
мации об объекте с данными, полученными из других источ-
ников; 

– постоянного контроля и самоконтроля. 
При этом исследователь должен быть заинтересован в фик-

сации и положительных, и отрицательных результатов иссле-
дования. 
Принцип изучения явления в изменении, развитии. Исследо-

ватель стремится выявить сущность изучаемого явления (каче-
ства, характеристики, и т.д.) и проследить, как оно возникает, 
формируется, развивается, проявляется в разных условиях. В 
андрагогике, как и в педагогике, невозможно изучать явления и 
процессы частного порядка, если предварительно не изучено 
целое. Кроме того, необходимо изучение связей, как между 
элементами всей системы, так и внутренних связей между эле-
ментами изучаемого процесса, явления. Точной и достоверной 
считается такая характеристика качества, которая проявляется 
в разных видах деятельности и в различных ситуациях во 
взаимодействии и взаимовлиянии, причем раскрывается дина-
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мика изменения качества на протяжении того или иного пе-
риода времени. 
Структура диагностического исследования. В структуре 

диагностического исследования выделяется три аспекта: се-
миотический, технический и логический. 
Семиотический аспект – определение исследователем со-

держания понятий, измеряемые (оцениваемые) признаки, спо-
собы объединения полученной в ходе диагностического иссле-
дования информации в целостную знаковую систему, вклю-
чающей семиотический аспект диагностики; описание диагно-
стируемого признака; инструментарий диагностики; возмож-
ность измерения и единицы измерения; обоснованная шкала 
оценки. 

При определении образовательных целей главное значение 
приобретает такая их психолого-педагогическая формулировка, 
которая бы допускала однозначную диагностику и конкретные 
возможности для принятия решений. Для совершенствования 
качества образовательного процесса исходным пунктом должна 
стать диагностическая формулировка целей и задач.  

Диагностичность является общим требованием к разработке 
целей и задач образовательного процесса как в целом, так и 
каждого учебного занятия. Она означает вполне определенное, 
однозначное описание целей, способов их выявления, измере-
ния и оценки. Если требование диагностичности целей не вы-
полнено, элемент цели не может стать системообразующим 
для совершенствования педагогической системы. 

Данное условие становится возможным, когда используемые 
исходные понятия удовлетворяют следующим требованиям: 

а) понятия определены, т.е. точно описаны их признаки, по-
нятие всегда соотносится с его объективным проявлением; 

б) характеристики понятия обладают категорией меры, т.е. 
их величина поддается прямому или косвенному измерению; 

в) результаты измерения могут быть соотнесены с опреде-
ленной шкалой, т.е. соответственно оцениваться. 
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Вышеперечисленные требования вытекают из общих усло-
вий оптимизации, сформулированных в системном анализе, 
что закономерно, так как оптимизация всей педагогической 
системы состоит в оптимальном построении каждого ее эле-
мента. 

Для большинства педагогов характерна убежденность в том, 
что они хорошо представляют себе цели образовательного 
процесса и могут точно диагностировать качество обучения. 
Для решения указанной проблемы необходимо более подробно 
рассмотреть способы описания целей образования в педагоги-
ческой системе как одного из условий дальнейшего повыше-
ния качества учебного процесса. Эти цели всегда содержатся в 
существующих образовательных стандартах, образовательных 
программах и учебных планах, однако степень их достижения 
оценивается недостаточно точно, так как они зачастую носят 
описательный характер. Это не позволяет определить степень 
их достижения, и открывает простор как для ошибок в сужде-
ниях, так в оценочной деятельности и интерпретации результа-
тов оценки. 
Технический аспект предполагает наличие специальных ме-

тодов и методик диагностического обследования, адекватных 
семиотическому. Каждая методика должна иметь описание, 
обеспечивающее ее адекватное использование в точном соот-
ветствии со стандартами: предмет диагностики, сфера приме-
нения, контингент испытуемых, процедура применения. Опи-
сание обязательно должно снабжаться подробными сведения-
ми о процедуре исследования, полученными при этом данными 
о надежности и валидности. Приведенные показатели должны 
сопровождаться однозначным описанием выборки и характера 
диагностической ситуации: добровольное участие испытуе-
мых, сотрудничающих с педагогом в целях помощи друг дру-
гу. Процедура подсчета баллов и интерпретации должна быть 
описана однозначно и ясно, что позволяло бы получить иден-
тичные результаты при обработке одинаковых протоколов раз-
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ными пользователями. 
Логический аспект оперирует понятием «диагностическое 

мышление», и опирается на правила построения заключений о 
диагностируемом объекте. Диагностическое педагогическое 
мышление возникает в результате познания, осмысления объ-
ектно-субъектных взаимоотношений, взаимодействий обу-
чающего и обучающихся, непосредственно влияющих на фор-
мирование и развитие профессиональных компетенций. Педа-
гогическое мышление формируется как профессиональная 
мыслительная способность, позволяющая анализировать, срав-
нивать, обобщать, оценивать педагогическую диагностическую 
практику, готовить методические разработки, эффективно 
осуществлять образовательную деятельность. 

Чтобы обеспечить возможность осмысления педагогических 
взаимодействий и отношений во всей полноте, глубине и 
сложности управления ими, педагогическое мышление должно 
быть гибким, диалектичным и всеобъемлющим. С его помо-
щью предстоит осмыслить действительность с практико-
прагматических, образно-эмоциональных и теоретических по-
зиций. Это требует использования разнообразных мыслитель-
ных приемов и способов. В активном диалоге с обучающимися 
широко применяется формально-логическое мышление. Пони-
мание и оценка сложных ситуаций требует диалектической ло-
гики: установления взаимосвязи событий, их противоречиво-
сти, отрицания. 

Отношения, складывающиеся в образовательном процессе, 
их динамизм диктует необходимость быстрого осознания, гра-
мотного реагирования, адекватного действия. Поэтому педагогу 
необходимо развивать способность не только дискуссионного, 
но и парадоксального, абсурдного, спорадического мышления. 
Особое значение для успешного педагогического взаимодейст-
вия имеет мышление интуитивное, проявляющееся в чувствах, 
предчувствиях, неосознанных, но своевременных действиях, 
обеспечивающих необходимую ориентировку в отношениях. 
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Специфика деятельности педагога формирует способность 
как теоретического, стратегического, так и тактического, опе-
ративного мышления. Преподавателю, взаимодействуя со слу-
шателями, необходимо не только осмыслить факты, события, 
явления и принять решение, но и оценить их в генезисе, взаи-
мосвязях, противоречиях, предвидеть последствия воздейст-
вий, возможные результаты развития ситуации. 

Научное педагогическое мышление рассматривает педаго-
гические факты, ситуации, явления, события с позиции само-
развития, самодвижения, обусловленного внешними обстоя-
тельствами и спонтанными стимулами жизнедеятельности. Та-
кой подход дает возможность достоверно установить, было ли 
явление случайным или носило закономерный характер. Это 
позволяет сделать педагогически анализ грамотно, дать обос-
нованную оценку явления, процесса. 

В развитии педагогического мышления огромную роль иг-
рает такой элемент диалектической логики, как преемствен-
ность, постепенность в развитии, ее перерыв и появление ново-
го качества. Преемственность и постепенность в педагогиче-
ских процессах проявляется в закономерном развитии, накоп-
лении количественного материала, обусловливающего качест-
венное развитие компетенций; в системном усвоении знаний. 

Можно констатировать, что педагогическое мышление от-
ражает состояние постепенности развития и его перерыв, про-
тиворечия реалий образовательного процесса. Педагогическое 
мышление должно представлять стройную динамичную логи-
ческую структуру взаимосвязанных педагогических представ-
лений, понятий, идей, систем, составляющих целостную кон-
цепцию. Многомерность, многогранность, гибкость педагоги-
ческого мышления позволяет легко отказываться от непригод-
ных для конкретной ситуации представлений, заменить их дру-
гими, научно обоснованными и эффективными. Это позволяет 
выделить ряд критериев и параметров научно-педагогического 
мышления, выраженных в определенных способностях: 
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– анализировать явления и факты в целостности и взаимо-
зависимости; 

– прослеживать генезис влияния педагогических взаимо-
действий и воздействий; 

– соотносить педагогические действия с образовательными 
целями и результатами педагогической деятельности; 

– использовать в мыслительной практике все типы и спо-
собы мышления; 

– осуществлять в единстве анализ и синтез педагогических 
явлений; 

– отказываться от сложившихся шаблонов и стереотипов, 
находить новые подходы, действия; 

– использовать теорию и инновации в практике образова-
тельного процесса; 

– эффективно применять логику фактов и убедительную 
аргументацию; 

– проявлять мыслительную гибкость и оперативность; 
– соотносить тактические и стратегические педагогические 

действия. 
Овладение педагогическим мышлением предполагает пси-

хологическую установку, включающую не только формально-
логические суждения, но и противоречия, парадоксальные и 
абсурдные умозаключения. Педагогу важно умение спокойно и 
настойчиво искать подходы к постижению сложного педагоги-
ческого явления, глубоко осмысливать его, проверять истин-
ность оценок и выводов теорией и практикой. 

Практическое применение педагогического мышления ха-
рактеризуется движением от частного педагогического факта к 
обобщению, от абстрактного, общего теоретического пред-
ставления – к детальному анализу конкретной реальной ситуа-
ции. Особенностью педагогического мышления является его 
диалогичность, то, что оно реализуется не только как внутрен-
ний монолог, но как реальное движение мысли в диалоге. 

Таким образом, педагогическое мышление по сути своей 
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специфично, диалектично, аналитично, интегративно и диало-
гично. Вне логики педагогического мышления невозможно 
грамотное взаимодействие и эффективная организация образо-
вательного процесса. 
Уровни педагогической диагностики. Образовательный про-

цесс, рассматриваемый как система, значительно сложнее, чем 
простая сумма составляющих его характеристик и сторон, т.е. 
характеристика системы должна содержать новое по сравне-
нию с суммой характеристик отдельных ее элементов. Из этого 
следует, что целостность всех элементов внутри сложной сис-
темы, которой является учебный процесс, требует отказа от 
автоматического суммирования элементов в целое. В педаго-
гическом процессе выделяются две стороны: движение как 
развертывание процесса и скачок как переход педагогического 
процесса на новый уровень или в новое состояние. Всякое 
движение есть не только очевидные результаты освоения 
учебного материала, выраженные в приобретении новых ком-
петенций, но и скрытое содержание, причем, может быть, 
внешне малофиксируемое. Диагностика этой скрытой стороны 
образовательного процесса возможна только в организуемых 
педагогом ситуациях, которые помогут проявить новые тен-
денции и закономерности развития. 

Моделирование образовательного процесса и прогнозирова-
ние его развития требуют своего особого представления. В ко-
нечном счете, формирование профессиональной компетентно-
сти складывается в процессе образовательной деятельности, 
определяемой заданными целями и педагогическими условия-
ми. Теоретический анализ сложного образовательного процес-
са подводит к необходимости выделить в педагогической ди-
агностике три уровня: компонентную диагностику, структур-
ную диагностику и системную диагностику. 

Первый уровень. Компонентная диагностика – исследова-
ние отдельных компонентов самостоятельной и более или ме-
нее автономной структурной составляющей образовательного 
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процесса. Для педагогической диагностики такими существен-
ными структурными составляющими являются: внешние и 
внутренние мотивы обучения, образовательные потребности, 
имеющийся социальный и профессиональный опыт, уровень 
сформированности профессиональных компетенций, компе-
тентностная модель специалиста и т.д. Каждая из названных 
составляющих частей может быть далее представлена кон-
кретными, характеризующими ее структуру компонентами. На 
данном уровне изучаются все компоненты в разрезе каждой 
названной структуры. 
Структурная диагностика характеризует второй уровень 

диагностики и представляет собой анализ результатов компо-
нентной диагностики, с последующим составлением соответ-
ствующих диагностических заключений по каждой структур-
ной части. На данном этапе статистика позволяет определить 
степень взаимосвязанности различных педагогических процес-
сов (выявить коэффициент корреляции) и их статистические 
закономерности (частоту и вероятность проявления). Стати-
стические методы являются инструментом объяснения сущно-
сти диагностируемых явлений, процессов. 

На основе выявленных связей между отдельными сторонами 
образовательного процесса создаются логико-математические 
модели. На современном этапе развития педагогической науки 
такие модели чрезвычайно широко используются в дидактиче-
ских исследованиях. Есть примеры использования структурно-
го моделирования и в теории обучения и воспитания. Решив 
принципиально одну из сложнейших проблем – проблему из-
меряемости качественных признаков, исследования в области 
качества образования получили возможность использовать 
мощный инструмент не только анализа педагогических явле-
ний, но и их сравнения. Отсюда появилась и возможность опи-
сания целого ряда процессов на уровне символов, используе-
мых в математической логике, а также проведения анализа 
формируемого процесса не только на реальном процессе, а на 
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его модели. Это позволило перейти от изучения отдельных 
сторон образовательного процесса к изучению сложных обра-
зований, т.е. исследовать системные явления, изменяющиеся 
во времени. 
Системная диагностика – как третий уровень диагностики 

предполагает анализ полученных результатов и выводов 
структурной диагностики, оформление научно обоснованного 
заключения. Научно обоснованное заключение с позиций сис-
темного анализа характеризует: 

– существующую в данном учреждении образовательную 
модель; 

– функционирование образовательной модели во времени; 
– внутренние и внешние связи образовательной модели; 
– перспективы развития образовательной модели; 
– оценку выбранных средств и путей достижения образова-

тельных целей. 
Уровень системной диагностики позволяет не только выяв-

лять основные внутренние связи образовательного процесса, но 
и прогнозировать основные результаты формирования профес-
сиональных компетенций с учетом влияющих на этот процесс 
значимых факторов. На этом этапе у исследователя появляется 
возможность представить свою теорию в виде знаковой систе-
мы, а это, в свою очередь, позволяет на основе математической 
модели создавать и разрабатывать новые содержательные усло-
вия и пути формирования компетенций, профессионально зна-
чимых для обучающихся и востребованных обществом. 
Организационно-педагогические требования к проведению 

диагностических процедур. 
– Педагогическая диагностика требует особого внимания, 

обязательного согласия и предрасположенности обучающихся. 
– Педагогическая диагностика должна быть построена на 

совместной деятельности обучающего и обучающихся. 
– Перед проведением диагностических процедур все уча-

стники должны быть подготовлены и инструктированы. 
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– Во время проведения диагностических процедур необхо-
димо исключить всякое постороннее влияние или взаимовлия-
ние участвующих в диагностических процедурах. 

– Работа с анкетами (опросниками, тестами) должна прово-
диться в абсолютной тишине. 

– Преподаватель, проводящий педагогическую диагности-
ку, должен соблюдать профессиональную этику. Сведения, по-
лученные в процессе диагностического исследования, могут 
быть использованы только для совершенствования образова-
тельного процесса. 

5.3 Разработка методических рекомендаций по диагно-
стике и повышению качества дополнительного образова-
ния взрослых 

В методических рекомендациях предлагается модель внут-
ренней диагностики качества дополнительного образования 
взрослых на примере анкетирования слушателей повышения 
квалификации, переподготовки специалистов инженерно-
технического профиля, а также работников сферы образования. 
Рекомендации основаны на использовании методики текущей 
и итоговой диагностики качества дополнительного образова-
ния взрослых, позволяющей получать объективные данные о 
качестве образовательных услуг на основании выработанных 
критериев и показателей. 

Методические рекомендации предназначены для руководи-
телей и специалистов системы дополнительного образования 
взрослых, принимающих решения о качестве образования, раз-
рабатывающих рекомендации и реализующих мероприятия по 
его улучшению. 

Вопросы диагностики качества дополнительного образова-
ния взрослых являются составляющей общей проблемы оценки 
качества образования. К решению задач, связанных с оценкой 
и диагностикой качества, имеются различные подходы, выра-
ботанные опытом образовательной деятельности. Однако, сле-



120 
 

дует отметить, что если механизмы внешней оценки эффек-
тивности деятельности института повышения квалификации и 
переподготовки по обеспечению качества образовательного 
процесса со стороны государственных структур, – таких, на-
пример, как Департамент контроля качества Министерства об-
разования Республики Беларусь, – сформированы, нормативно 
закреплены на законодательном уровне, внедрены в практику и 
используются при проведении, например, процедур аккредита-
ции специальностей переподготовки, то инструменты внутрен-
ней оценки качества образовательных услуг характеризуются 
многообразием подходов, методов и средств. 

Министерством образования Республики Беларусь в 2012 
году разработаны критерии и показатели деятельности учреж-
дений образования [43] всех уровней системы образования. 
Что касается критерия «Качество образования», то для учреж-
дений дополнительного образования взрослых рекомендуется 
руководствоваться показателем «процент слушателей учреж-
дения, удовлетворенных качеством учебных программ и каче-
ством преподавания (результаты анкетирования – постоянно)».  

Таким образом, изучение удовлетворенности слушателей 
повышения квалификации и переподготовки качеством учеб-
ных программ и качеством преподавания является актуальной 
задачей. В то же время пути ее решения в настоящее время еще 
находятся на стадии формирования. В различных учреждениях 
дополнительного образования взрослых происходит выработка 
собственного порядка проведения и организации исследова-
ний, направленных на изучение качества, накопление практи-
ческого материала, требующего анализа, систематизации и 
обобщения.  

Для обеспечения успешной реализации цели совершенство-
вания, улучшения качества образовательного процесса повы-
шения квалификации и переподготовки в Республиканском ин-
ституте инновационных технологий проводится анкетирование 
слушателей, направленное на изучение их удовлетворенности 
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качеством образования. Изучение качества образования прово-
дится в институте в рамках процедур диагностики качества об-
разования (ДКО), формирование которой началось в 2002 году 
и в настоящее время характеризуется сложившейся методикой 
с соответствующим набором внутренних критериев и показа-
телей качества, а также установившимся порядком организа-
ции и проведения процедур ДКО. 

5.4 Обоснование применения методики внутренней ди-
агностики качества 

Проблема эффективности оценки качества дополнительного 
образования взрослых со временем приобретает все большую 
значимость, а поиск путей ее решения находится в русле тен-
денций и процессов, характеризующих современный этап раз-
вития системы образования. Так, актуальными вопросами, не 
получившими однозначного решения и дискутируемыми в 
проблемном поле, определяемом понятием качества образова-
ния, являются вопросы педагогических измерений, образова-
тельных моделей в педагогике и андрагогике, компетентност-
ных моделей выпускников, места и роли дистанционного обу-
чения, методов и методик оценки качества образования, спосо-
бов его диагностики и повышения. 

Так, Н.А. Ракова 44, исследуя структуру педагогической и 
андрагогической образовательных моделей, проводит их со-
поставительный анализ. По мнению автора, параметрами 
структуры образовательных моделей являются цель, наличие 
взаимодействия, наличие опыта, мотивы учебной деятельно-
сти, содержание обучения, деятельность, диагностика. В то же 
время содержательное наполнение каждого параметра зависит 
от типа модели: если речь идет о среднем и высшем образова-
нии – педагогическая модель, специфические же особенности 
сферы дополнительного образования взрослых отражает анд-
рагогическая модель (таблица 1).  
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Таблица 1 

Параметры 
Педагогическая мо-

дель 
Андрагогическая модель 

Цель Формирование зна-
ний, умений, навы-
ков, познавательной 
самостоятельности, 
индивидуальности 
личности  

Ориентирована на переос-
мысление уже сложившейся 
системы знаний, умений, 
навыков, опыта, развитие, 
критического, творческого 
мышления, интегрирован-
ного с чувственной сферой 
человека 

Наличие 
взаимодействия 

Двусторонний харак-
тер обучения: 
деятельность педагога 
как преподавания – 
деятельность учащих-
ся как учение  

Активное взаимодействие 
на всех этапах процесса 
обучения  

Наличие опыта Весьма незначитель-
ное 

Достаточно большой опыт 

Мотивы 
учебной деятель-
ности 
 

Непосредственно-
побуждающие моти-
вы, основанные на 
эмоциональных про-
явлениях личности, 
на положительных 
или отрицательных 
эмоциях; 
перспективно-
побуждающие моти-
вы, основанные на 
понимании значимо-
сти знания вообще и 
учебного предмета в 
частности; 
интеллектуально-
побуждающие моти-
вы, основанные на 
получении удовле-
творения от самого 
процесса познания 

Материальные (возмож-
ность с помощью обучения 
освоить новую профессию и 
заработать больше денег); 
социальные (обучение мо-
жет улучшить социальный 
статус);  
внутренние (обучение 
может служить стабилизи-
рующим моментом);  
страховочные (обучение 
может повысить конкурен-
тоспособность); 
самоутверждения (самораз-
витие, получение призна-
ния); 
досуговые (удовольствие от 
интересного общения, от-
дых от однообразия домаш-
них дел) 



123 
 

Окончание таблицы 1 
Содержание обу-
чения (чем опре-
деляется?) 
 

Определяется учеб-
ными планами, 
учебными програм-
мами, учебной лите-
ратурой – документа-
ми, утвержденными 
Министерством обра-
зования;  
стандартами 

Учебные планы и учебные 
программы построены на 
основе применения полу-
ченных знаний, умений, 
навыков, качеств жизни и 
профессиональной деятель-
ности 

Деятельность Руководство со сто-
роны учителя по 
формированию зна-
ний, умений и навы-
ков 

Помощь, стимулирование и 
содействие андрагога в пе-
реводе личности в режим 
постоянного саморазвития и 
самообучения 

Диагностика Осуществляется педа-
гогом 

Совместная оценка  

 
Одним из параметров структуры является диагностика, по-

нимаемая автором скорее с позиций функции, субъекта, осу-
ществляющего диагностическую деятельность. 

Отмечается, что «целью дидактического диагностирования в 
педагогической модели является своевременное выявление, 
оценивание и анализ течения учебного процесса в связи про-
дуктивностью последнего», что, по нашему мнению, в равной 
мере относится и к целям диагностики качества дополнитель-
ного образования взрослых. Нельзя не согласиться с автором и 
в том, что в процессе диагностики предполагается рассмотре-
ние результатов в связи с путями, способами их достижения, 
выявление тенденций, динамики формирования «продуктов 
обучения». Такие этапы, как контроль, проверка, оценивание, 
накопление статистических данных, их анализ, выявление ди-
намики, тенденций, прогнозирование дальнейшего развития 
событий, являются составляющими процедуры диагностики и 
могут быть применены в обеих моделях, и педагогической, и 
андрагогической.  



124 
 

Место диагностики в сфере дополнительного образования 
автором рассматривается как этап образовательного процесса, 
включающий выявление образовательных потребностей взрос-
лых обучающихся, определение когнитивного и учебного сти-
лей обучающихся и т.д. Иными словами, роль диагностики ак-
туализируется на подготовительном этапе, предваряющем соб-
ственно учебный процесс, что представляется не вполне объ-
ективным. На наш взгляд, диагностика качества дополнитель-
ного образования взрослых должна проводиться на всех этапах 
образовательного процесса, вследствие чего представляется 
уместным определить и такие формы диагностики, как: 

– текущая ДКО – на промежуточном этапе образовательно-
го процесса и  

– итоговая – на заключительном. 
Что касается подготовительного этапа, предваряющего ау-

диторные занятия, то помимо образовательных потребностей и 
стилей обучения, ее объектом могут становиться и компетен-
ции слушателей, в связи с чем, актуальной является проблема-
тика педагогических измерений и входного тестирования, ко-
торое в сфере дополнительного образования взрослых сегодня 
не носит обязательного характера, однако получает все боль-
шее распространение. Здесь следует разграничить понятия 
«педагогические измерения» и «диагностика качества образо-
вания». Сегодня большинством авторов под педагогическими 
измерениями понимается процедура оценивания зна-
ний/компетенций обучающихся методом тестирования. Так, 
Е.Г. Матвиевская 45 отмечает: «Измерение степени соответ-
ствия качества подготовки … требованиям образовательных 
стандартов является всего лишь первым шагом на пути к соз-
данию системы управления качеством подготовки выпускни-
ков всех образовательных ступеней. Измерение качества под-
готовки является не самоцелью, а лишь призвано дать руково-
дителям учебного процесса информацию для принятия реше-
ний о корректировке этого процесса в таком направлении, ко-
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торое позволило бы достичь целевых состояний обучаемых». 
В отличие от педагогических измерений, целью ДКО явля-

ется не столько повышение показателей учебной деятельности 
обучающихся, сколько показателей и совершенствование дея-
тельности учреждения дополнительного образования взрослых 
по обеспечению качества образования. В связи с этим требова-
ния к методике внутренней диагностики в институте повыше-
ния квалификации и переподготовки могут быть сформулиро-
ваны следующим образом: 

1) Системный характер диагностики, проведение монито-
ринга достижения плановых показателей качества образова-
тельного процесса повышения квалификации и переподготов-
ки, сочетание его с другими формами измерений и контроля 
качества образования.  

2) Универсальность, заключающаяся в том, что диагностика 
охватывает практически все образовательные программы, 
обеспечивает получение данных об оценке обучающимися ка-
чества предоставляемых образовательных услуг. 

3) Объективность диагностических процедур, исключающая 
субъективность и ошибочность оценочных суждений и выводов. 

4) Учет специфических особенностей каждой образователь-
ной программы и отдельных учебных дисциплин (таких, на-
пример, как «Иностранный язык» или все IТ-программы) за 
счет применения усовершенствованного инструментария со-
временных методик диагностики качества. 

5) Возможность проведения диагностики методом анкети-
рования путем заполнения опросных листов как на бумажных 
носителях, так и электронных анкет (в локальной сети, на спе-
циализированном учебном портале), либо с использованием 
таких средств обратной связи со слушателями с целью получе-
ния информации о качестве образования, как on-line опросы и 
консультирование со специалистами, и т.п. 

6) Возможность масштабного охвата и вовлечения в диаг-
ностические процедуры значительного количества слушателей 
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повышения квалификации и переподготовки. 
7) Учет индивидуальных особенностей в случаях специфи-

ческой выборки опрашиваемых, требующий применения в со-
ответствии с этими особенностями различных методик диагно-
стики качества образования. 

8) Единство требований ко всем участникам при проведе-
нии процедур диагностики качества дополнительного образо-
вания взрослых. 

9) Высокая надежность и содержательная валидность результа-
тов диагностики качества дополнительного образования взрослых. 

Описание модели внутренней диагностики качества допол-
нительного образования взрослых. Методика диагностики ка-
чества образования является структурным элементом модели 
внутренней диагностики качества образования в учреждении 
дополнительного образования взрослых, являясь, в свою оче-
редь, составляющей системы управления качеством образова-
ния, действующей в организации. Пример модели внутренней 
диагностики качества образования, которая может быть при-
менена в учреждениях дополнительного образования взрос-
лых, представлена на рисунке 10. 

Необходимо отметить, что к описанию собственно методики 
внутренней диагностики качества образования относятся эле-
менты нижнего ряда модели, которые содержат: 

– функции, задачи, формы, методы и приемы организации 
и проведения ДКО; 

– инструментарий обработки и интерпретации данных; 
– анализ результатов ДКО на основании степени достиже-

ния показателей качества. 
Средний ряд схемы, в центре которого находится элемент 

«Внутренняя диагностика качества образования» отражает ме-
сто диагностики качества при реализации цели учреждения об-
разования по обеспечению качества образования в организации. 

Понятие внутренней ДКО может употребляться в широком 
и узком смысле (значении). 
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Рисунок 10 – Модель внутренней диагностики качества  
образования 

В широком, общем значении под внутренней ДКО подразу-
мевается вся совокупность цели учреждения дополнительного 
образования по обеспечению качества, функций структурных 
подразделений (подразделения) и/или работников при органи-
зации и проведении диагностики, задач содержания ДКО для 
проектирования методики, методического инструментария, не-
посредственного процесса осуществления деятельности в рам-
ках ДКО и результата, выраженного конкретными количест-
венными показателями с последующей аналитической их ин-
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терпретацией. В узком смысле под внутренней диагностикой 
качества образования чаще всего понимается результат, в от-
дельных случаях понятие ДКО может быть употреблено для 
обозначения одного из структурных элементов модели.  
Функции, задачи, формы, методы и приемы организации и 

проведения ДКО. Функции внутренней диагностики качества 
образования могут быть возложены на специализированное 
структурное подразделение института повышения квалифика-
ции. В этом случае основными обязанностями работников, от-
раженными в должностных инструкциях, являются функцио-
нальные обязанности, связанные с ДКО. 

Возможен и иной вариант организации деятельности в уч-
реждении образования по организации и проведению диагно-
стики качества образования: распределение функций, связан-
ных с ДКО, между структурными подразделениями. Обязанно-
сти по ДКО дополняют перечень основных функциональных 
обязанностей работников кафедр, отделов, секторов. В этом 
случае обеспечивается максимальная вовлеченность сотрудни-
ков в процесс диагностики качества дополнительного образо-
вания взрослых. 

Задачи ДКО определяются руководством организации. В 
этом случае они носят, как правило, долгосрочный и перспек-
тивный характер и взаимоувязываются с деятельностью инсти-
тута по обеспечению качества в комплексе всех задач и на-
правлений работ. Данную роль могут выполнять мероприятия, 
выполняемые в рамках процесса оценки удовлетворенности 
потребителей. Содержание и форма анкеты определяются це-
лями и задачами анкетирования. 

Формами внутренней диагностики качества образования яв-
ляется текущее и итоговое анкетирование слушателей повыше-
ния квалификации и переподготовки. Анкетирование является 
анонимным, осуществляется как способом раздачи слушателям 
для заполнения бланков анкетных листов на бумажных носите-
лях, так и с использованием информационных технологий.  
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Диагностика качества образования проводится методом ан-
кетного опроса слушателей. 

Приемы организации и проведения ДКО зависят как от оп-
ределения этапов работ при анкетировании слушателей, так и 
форм опросов. При проведении электронного анкетирования 
файл с электронной анкетой размещается в локальной сети, а 
анкетирование проводится в компьютерном классе. Перед на-
чалом анкетирования слушателей инструктируют по заполне-
нию электронной анкеты. Анкетирование является анонимным, 
а кодирование анкет осуществляется автоматически програм-
мой электронного анкетирования. Доступ к анкетам и итого-
вым данным ограничен паролем. 

Основными этапами выполнения работ при изучении каче-
ства образования методом анкетного опроса являются:  

– подготовка проведения анкетирования (конкретизируют-
ся задачи, определяются сроки, назначаются ответственные за 
каждый вид работ); 

– разработка и согласование анкеты; 
– проведение анкетирования (включает сбор информации, 

выдачу анкет на бумажных носителях, инструктаж слушателей); 
– обработка данных и анализ результатов анкетирования; 
– оформление отчета; разработка рекомендаций; 
– рассмотрение отчета и принятие решений по повышению 

качества образования; 
– контроль выполнения решений и выводы. 
Инструментарий обработки и интерпретации данных. При 

проведении диагностики качества дополнительного образова-
ния взрослых слушателям повышения квалификации и пере-
подготовки на различных этапах учебного процесса предлага-
ется оценить удовлетворенность качеством образования по ка-
ждой учебной дисциплине по модулям «содержание», «препо-
давание», «организация (учебного процесса)». Для оценивания 
используется 10-балльная шкала. Баллам присваиваются каче-
ственные характеристики от минимального балла: 
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1 – «качеством образовательных услуг по повышению ква-
лификации / переподготовке не удовлетворен, качество обра-
зования не соответствует моим потребностям и ожиданиям»; 

до максимального балла: 
10 – «полностью удовлетворен качеством образовательных 

услуг». 
Анкета итоговой диагностики качества образования предпо-

лагает оценивание слушателями по 10-балльной шкале каждой 
учебной дисциплины в каждом нескольких его свойств, что 
позволяет детализировать информацию о качестве и разраба-
тывать более действенные меры по его улучшению. 

Показатели текущей и итоговой диагностики качества обра-
зования вычисляются по 10-балльной шкале на основании об-
работки данных всех анкет. По итогам показателей каждого 
опроса вычисляется итоговый показатель за рассматриваемый 
период.  

Оценка достижения показателей определяется критериями, 
приведенными в таблице 2. 
 
Таблица 2 
Суммарный пока-

затель  
Оценка  

Мероприятия  
по повышению качества  

9,00-10 баллов отлично не требуются 
7,00-8,99 баллов хорошо требуются корректирую-

щие мероприятия 4,00-6,99 баллов удовлетворительно 

1,00-3,99 балла неудовлетворительно 
требуется кардинальное 
улучшение деятельности 

 
Анализ результатов ДКО на основании степени достиже-

ния показателей качества. По результатам каждого опроса со-
ставляется отчет в соответствии со структурой опросного лис-
та и передается руководству учреждения (подразделения) до-
полнительного образования взрослых. После рассмотрения ру-
ководством отчет регистрируется, в регистрационном бланке 
отражаются кафедра, на которой обучались слушатели, прини-
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мавшие участие в анкетировании, код учебной группы, в кото-
рой проводился опрос, дата анкетирования, количество опро-
шенных, основные показатели качества образования, опреде-
ленные как плановые (целевые). Все заполненные слушателя-
ми анкетные листы подшиваются в папку вместе с отчетом. 
Отчету присваивается номер. Копия отчета передается на ка-
федру для реализации мероприятий по повышению качества 
образовательных услуг. 

Мониторинг достижения плановых показателей ДКО про-
водится не реже одного раза в семестр. По результатам мони-
торинга за рассматриваемый период – полугодие, учеб-
ный/календарный год – составляется сводный отчет. Результа-
ты мониторинга заслушиваются на заседаниях методических 
объединений (комиссий), Совета учреждения дополнительного 
образования взрослых, доводятся до профессорско-
преподавательского состава на заседаниях кафедр. Мероприя-
тия по повышению качества образования отражаются в прото-
колах заседаний. 
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6 СИСТЕМНАЯ МЕТОДОЛОГИЯ  
КАК ОСНОВА СОВРЕМЕННЫХ ИССЛЕДОВАНИЙ  

В ПЕДАГОГИКЕ И ПСИХОЛОГИИ 

6.1. Системная модель развития человека 

На мотивацию получения образования в системе дополни-
тельного образования взрослых, степень удовлетворенности 
обучением потребителей образовательных услуг, влияют раз-
личные факторы. В их числе психолого-педагогические аспек-
ты. В настоящее время сформировались научно-теоретические и 
методологические предпосылки для создания инвариантных 
моделей психических явлений и, в частности, психического раз-
вития человека [46]. Наиболее адекватной изучению природных, 
естественных систем является теория гиперкомплексных дина-
мических систем (ГДС) 47; 48; 49 и ее производная – теория 
инвариантного моделирования. 

При использовании системной методологии необходимо 
решить ряд научно-теоретических проблем, обусловленных, 
например, описательным характером современной психологии, 
существованием множества психологических теорий. Инвари-
антное моделирование затруднено, к примеру, в силу того, что 
одни и те же психические явления, представленные с разных 
методологических позиций, имеют разную терминологию. В 
связи с этим возникает проблема переосмысления, выбора и 
(или) создания новой гармонизированной терминологии.  

С другой стороны, одни и те же психические явления в сво-
их описаниях содержат признаки и процессов, и завершенных 
явлений. Например: «Под восприятием … понимается как 
субъективный опыт получения сенсорной информации о мире 
людей, вещей и событий, так и те психологические процессы, 
благодаря которым это совершается» [50], «Представление – 
это создание, конструирование конкретных образов предметов 
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и явлений… Основная особенность представления заключается 
в том, что это образ предмета…» [51]. Системное моделирова-
ние невозможно без выделения системных элементов как отно-
сительно завершенных явлений и системных связей (процес-
сов). Поэтому нами введены понятия: «психический элемент» 
и «психическая связь». 
Элемент – мельчайшая часть системы и (или) одного из ее 

уровней. Расчленение этой части ведет к потере ее эмергент-
ных свойств и сужению диапазона всей системы. В то же время 
ее взаимодействие с элементами, имеющими другие качества, 
приводит к расширению диапазона системы, образованию но-
вых ее уровней. 
Психический элемент в контексте системного подхода – это 

субъективное, относительно устойчивое психическое образо-
вание, явление, результат процесса восприятия, но не сам про-
цесс и не функция. Оперирование психическими элементами 
(их сравнение, анализ, синтез, обобщение и др.) есть мышле-
ние. В качестве психических элементов разных уровней можно 
выделить: 

– ощущение как результат перцепции (но не как процесс);  
– образ объекта, возникающий при установлении психиче-

ских связей между ощущениями (сенсорно-перцептивными 
образами) этого объекта;  

– научную дефиницию как результат взаимодействия абст-
рактных образов;  

– систему видения, которая характеризуется наличием в 
системе психического отражения устойчивых связей между 
научными дефинициями (системными свойствами и научными 
положениями предметной области). 

Каждый психический элемент может рассматриваться как 
отдельная система и, следовательно, может иметь свои взаимо-
связанные и взаимообусловленные психические составляю-
щие, уровни, структуру и др.  
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В результате установления взаимосвязи и взаимообуслов-
ленности психических элементов на основе теории ГДС нами 
разработана инвариантная модель системы психического от-
ражения, фрагмент которой представлен на рисунке 11 и в таб-
лице 3 52.  

 

 

 

С – система видения; Н1, Н2, Нi – научные определения; 
О1.1., О1.2., О1.i. – образы, П1.1.1., П1.1.2., П1.1.i. – перцепты 
(ощущения); i – бесконечное многообразие разнокачественных 
психических элементов на каждом уровне. Стрелками обозна-

чены взаимосвязи психических элементов 

Рисунок 11 – Граф системы психического отражения чело-
века как дискретизируемого объекта с четырьмя иерархиче-

скими уровнями 

С 

Н1 

Н2 Нi 

О1.1. 

О1.2

О1.i.

П1.1.

П1.1.2. 

П1.2..i
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Таблица 3 – Система психического развития (СПР) человека 

Уровни СПО 
Психические  
элементы 

Эмергентные свой-
ства 

Характер 
мышления 

Системо-
образующая 

среда 
Рефлекс 

Бессознательное 
реагирование 

Мышление отсутст-
вует Врожденная 
обусловленность 

развития 

1 – сенсорно-
перцептивный 

уровень 

Ощущения и их 
«дообразные» обра-

зования 

Однокоорди-
нантность, синкре-

тическое 
запечатление 

Сенсорно-
перцептивное мыш-
ление как опериро-
вание ощущениями 

(перцептами) 

2 – образный 
уровень 

Образы: конкрет-
ный; обобщенный; 
генерализованный 

абстрактный 

Многополярность 
Дихотомическое 
восприятие мира 

и себя 

Образное мышление
как оперирование 

образами 
(конкретными, 

обобщенными, ге-
нерализованными, 
абстрактными) 

3 – научный 
уровень 

Научное определе-
ние 

(научная дефиниция)

Только вербальный 
характер 

Исчезновение дихо-
томического вос-

приятия 

Научное мышление 
как оперирование 
научными дефини-
циями (понятиями, 
законами, принци-

пами и др.) 
4 – уровень 
системного 
видения 

Система видения 
Предвидение в пре-
делах познанных 

систем 

Системное мышле-
ние (оперирование 
системами видения)

 
Психическая связь – обращение вовне или вовнутрь себя, 

бессознательная направленность психического отражения и 
(или) сосредоточенность сознания на определенных психиче-
ских элементах (например, на ощущениях, на образах объектов 
или образах действий и др.). Благодаря психическим связям на 
основе ощущений возникают образы, на основе образов – на-
учные определения, составляющие научное понимание мира и 
себя, которое становится основой системы видения.  
Прямая психическая связь – обращение вовне или вовнутрь 
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себя, запечатление психического феномена, который потенци-
ально (первичная психическая связь) или реально (вторичная 
психическая связь) становится объектом изучения. В процессе 
психического отражения прямые психические связи чередуют-
ся с обратными психическими связями. 
Обратная психическая связь – направленность психическо-

го отражения, при которой актуализированный психический 
феномен становится «раздражителем». 

В теории ГДС все исследуемые объекты, процессы и явле-
ния условно делятся на два больших класса:  

1) дискретизируемые объекты, которые рассматриваются 
как элементы системных моделей этих объектов. Например, в 
системе психического отражения это образы, научные опреде-
ления, системы видения;  

2) непрерывные (неделимые, недискретизируемые) процессы, 
явления и объекты, в которых в явном, определенном виде нель-
зя выделить составляющие компоненты. «Здесь разделение на 
отдельно рассматриваемые элементы приводит к невосполни-
мым потерям в понимании сути анализируемых явлений» 48. 

Психические связи, лежащие в основе психических процес-
сов, являются недискретизируемыми системными составляю-
щими, их деление на прямые и обратные условно и помогает 
понять механизмы преобразования одного психического явле-
ния в другое. Недискретизируемым процессом, например, явля-
ется мышление: его операции существуют только в единстве. 

Разработанная нами модель системы психического отраже-
ния как результат системного исследования соответствует всем 
требованиям инвариантности, т.е. является единой для беско-
нечно многообразных динамических систем психического от-
ражения разных людей. Она может быть наполнена любым 
конкретным содержанием, не противоречит современным ис-
следованиям в разных областях психологии. На ее основе 
можно сделать некоторые общие выводы о характере системы 
психического отражения (СПО) человека: 

1) СПР – это многоуровниевая динамическая система, кото-
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рая характеризуется бесконечным многообразием психических 
элементов и связей. В соответствии с современным состоянием 
развития человека можно выделить четыре основных уровня 
СПО: сенсорно-перцептивный, образный уровень, уровни на-
учного понимания и системного видения. 

2) Каждый уровень системы характеризуется эмергентными 
свойствами относительно предыдущего и последующего уров-
ней. Эмергентными свойствами обладают и психические эле-
менты, и психические связи (процессы).  

3) Каждый предыдущий уровень является системообразую-
щей средой последующего уровня СПО.  

4) Мышление является системообразующим фактором на 
каждом уровне СПО. 

5) Рефлексы и производные из них ощущения, а также пси-
хические связи между элементами СПО, лежащие в основе 
мышления, являются недискретизируемыми явлениями. 

6) Уровни СПО являются дискретизируемыми объектами, 
каждый из них может рассматриваться как отдельная система 
(рисунок 11). 

7) При образовании нового уровня СПО предыдущие уров-
ни сохраняются и могут быть «доступны» человеку благодаря 
динамичности психических связей. 

8) На основе представленной модели СПО развитие рас-
сматривается как расширение диапазона психического отраже-
ния мира и самого себя со своевременной реализацией этого 
отражения в поведении и деятельности. 

Инвариантная модель СПО позволяет решать не только ча-
стные, но и общие задачи психологии, может найти широкое 
применение в разных научных областях. Дальнейшие систем-
ные исследования помогут глубже осмыслить познавательные 
процессы, иерархию развития, упорядочить представления о 
периодизации психических возрастов, наметить пути разгадки 
уникальной тайны целостности физического и психического, 
природного и социального и др. 
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6.2 Системная репрезентация профессиональной моти-
вации 

В задачи исследования входил поиск места профессиональ-
ной мотивации в системе психического развития личности. Ре-
шение состояло из двух этапов:  

1) инвариантное моделирование психического отражения;  
2) моделирование мотивации с помощью инвариантной мо-

дели психического отражения.  
На первом этапе нами была разработана инвариантная мо-

дель психического отражения, отвечающая такому важнейшему 
требованию современной системной методологии, как взаимо-
связь и взаимообусловленность семи системных свойств (гипер-
комплексность, взаимодействие, динамичность, иерархичность, 
эмергентность, структурность, целостность) 53; 54. На втором 
этапе было произведено «встраивание» двух видов мотивации 
(мотивации роста и дефицитарной мотивации) в полученную 
модель психического отражения. Таким образом, было найдено 
место мотивации в системе психического развития личности. 

А. Маслоу 55 в своих работах выделяет два основных вида 
потребностей личности, которые определяют поведение: дефи-
цитарные потребности и потребности роста. В динамической 
системе мотивации дефицитарными могут быть не только по-
требности, но и цель, и побудители. Так и рост (развитие) может 
быть присущ любой составляющей в структуре мотивации. В 
связи с этим оказалось целесообразным выделение двух видов 
мотивации: дефицитарной и мотивация роста, развития.  

При этом развитие человека, в том числе и профессиональ-
ное, понимается как расширение диапазона его представлений о 
мире и о самом себе со своевременной реализацией этих пред-
ставлений в поведении и деятельности.  

В профессиональном поведении каждого человека проявляя-
ется и та, и другая мотивация. Преобладание дефицитарной мо-
тивации, связанной с удовлетворением жизненно важных по-
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требностей, способствует тому, что профессиональное поведе-
ние и развитие в профессии ограничивается достижением дефи-
цитарных целей. Профессиональное поведение в этом случае 
может иметь отпечаток грубой рациональности, как в отноше-
нии принятия решений, так и в проявлении творчества. Напри-
мер, при решении вопросов о вложении прибыли в фонд разви-
тия системы или в фонд заработной платы, человек с соответст-
вующим содержанием дефицитарной мотивации, независимо от 
материального благосостояния, будет склонен принять решение 
в пользу последнего. Т.о., дефицитарные цели ограничивают 
развитие профессиональной системы, в случае их достижении 
при определенных условиях система может быть обречена на 
деградацию и гибель.  

С другой стороны, отсутствие мотивации роста (развития) 
либо ее слабая выраженность способствует тому, что профес-
сиональное поведение и деятельность становятся тяжелым бре-
менем, разрушающим психическое и физическое здоровье. С 
этих позиций мы предлагаем считать профессиональной только 
такую мотивацию личности, которая по своему содержанию яв-
ляется мотивацией роста, способствующей развитию как про-
фессиональной системы, так и человека в ней.  

На основе представленной в таблице 4 модели становится 
очевидной иерархическая структура мотивации, которая хотя и 
помогает понять ее сложную организацию, но напрямую не от-
вечает на вопрос об управлении мотивационными процессами.  
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Напротив, может показаться, что мотивация в диапазоне бо-
лее чем двух уровней психического отражения становится не-
управляемой. Таким образом, возникла необходимость даль-
нейшей формализации мотивации. 

В известных работах исследователей современности и про-
шлых лет упоминается о доминирующих психических процес-
сах, в том числе мотивационных [54; 55; 56; 57]. Отмечается, 
что доминирующий уровень, доминирующий психический 
процесс оказывает влияние на все другие уровни и процессы, 
которые априори находятся с ними во взаимосвязи и являются 
определителем их значения для человека. Следовательно, для 
успешного управления мотивацией, в общем, и профессио-
нальной мотивацией, в частности, необходимо определение 
доминирующего уровня мотивации, который находится в соот-
ветствии с доминирующим уровнем психического отражения 
человека. 

В обыденной жизни принято оперировать образами, при 
этом может присутствовать вербально-логический компонент 
мышления. Однако, как правило, люди нечасто опираются на 
научные принципы, такие как, например, принцип детерми-
низма и (или) принцип развития и др. Еще более редкое явле-
ние – объяснение явлений окружающей действительности с 
использованием нескольких научных дефиниций, на основе 
нескольких научных парадигм. Это свидетельствует о домини-
ровании образного уровня психического отражения.  

На образном уровне мотивация представляет собой систему 
взаимосвязанных и взаимообусловленных образов-мотивов. 
Образ-мотив – психический элемент, содержащий побуждение 
к действию и доминирующий в момент его совершения.  

Обобщение профессиональных образов-мотивов привело к 
следующей их классификации:  

– образы конечной профессиональной цели деятельности и 
(или) профессионального действия;  

– профессиональные намерения – образ действия (или по-
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следовательно сменяющих друг друга действий) на пути к це-
ли;  

– побудители – образы наслаждения (удовлетворения и 
(или) удовольствия) на пути к цели и при ее достижении. Это 
мечты, интересы, эмоциональные состояния и др.;  

– образы потребностей (необходимости) достижения цели. 
С этих позиций инвариантная модель профессиональной 

мотивации может быть представлена в виде графа (рису-
нок 12). 

 

 
 

Рисунок 12 – Граф системы профессиональной мотивации 

Система мотивации динамична, подвижна. Это делает ее с 
одной стороны неустойчивой, подверженной изменениям, ко-
торые связаны как с внутренними особенностей профессиона-
ла, так и с внешними воздействиями.  

С другой стороны, подвижность этой системы создает бла-
гоприятные условия для управления мотивацией, ее коррекции 
и др. Причем, динамичной, подвижной стороной профессио-
нальной мотивации является не только изменение домини-
рующих психических связей и психического элемента, но и его 
содержания, которые определяет всю систему мотивации и, 

 
Побудители (про-
фессиональные)  

 
Цель (профессио-
нальная)  

 
Намерения (профес-
сиональные)  

 
Потребности (про-
фессиональные) 



143 
 

соответственно, профессиональное поведение.  
Представленная модель позволяет на основе целенаправ-

ленного наблюдения за поведением специалиста определять 
доминирующий уровень мотивации в момент времени на осно-
ве его стремлений: к контакту, взаимодействию или, например, 
пониманию. Дополнительно в качестве подтверждения можно 
проанализировать, какими психическими элементами опериру-
ет человек (образами, научными дефинициями и др.) и на ос-
нове определения характера мышления уточнить доминирую-
щий в момент времени уровень психического отражения. Эти 
знания могут помочь как в прогнозировании направленности 
профессионального поведения, так и в управлении профессио-
нальной мотивацией.  

Т.о. выделенные нами методологические основы управле-
ния профессиональной мотивацией в рамках системного под-
хода включают инвариантную модель мотивации роста в сис-
теме психического отражения личности, структуру мотивации. 
Наполнение модели индивидуальным содержанием в зависи-
мости от профессиональной принадлежности с учетом других 
научных изысканий в области мотивации может способство-
вать успешному управлению профессиональной мотивацией, 
антиципации профессионального поведения. Системное моде-
лирование позволяет также глубже осознать мотивы овладения 
профессией, определить содержание собственной мотивации, 
предпринять меры по ее развитию.  

6.3 Особенности мотивации деятельности преподавателя 

Педагогическая деятельность представляет собой профес-
сиональную активность преподавателя, направленную на ре-
шение задач развития и обучения. Для описания мотивацион-
ной характеристики педагогической деятельности можно ис-
пользовать модель А.Б. Орлова 58. Важным мотивационным 
компонентом педагогической деятельности является центрация 
преподавателя. Структура педагогической системы включает: 
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учащихся, преподавателя, коллег преподавателя, средства обу-
чения и воспитания, родителей учащихся и все взаимосвязи 
между ними. Тот факт, что в педагогической реальности суще-
ствует много действующих интересов, предполагает наличие 
определенной иерархии между ними, так как интересы не мо-
гут быть равны между собой. 

Под понятием психологической ситуативной центрации 
А.Б. Орлов понимает иерархию интересов каждого участника 
конкретной педагогической ситуации, соответственно иерар-
хию интересов преподавателя в целом – психологическую 
личностную центрацию. Он рассматривает «психологическую 
личностную центрацию учителя как интегральную и системо-
образующую характеристику его профессионального труда 
(его личности, деятельности, общения), определяющую все его 
стороны, компоненты и параметры». В любой центрации при-
сутствуют различные интересы, но определяющим, смыслооб-
разующим значением обладает только один. В зависимости от 
ведущего интереса выделяет шесть основных центраций пре-
подавателя в педагогической ситуации: 

1) центрация преподавателя на интересах (потребностях) 
своего «Я», или «эгоистическая центрация»; 

2) центрация преподавателя на интересах (требованиях) 
администрации, или «бюрократическая центрация»; 

3) центрация преподавателя на интересах (мнениях) своих 
коллег, или «конформная центрация»; 

4) центрация преподавателя на интересах (запросах) роди-
телей учащихся, или «авторитетная центрация»; 

5) центрация преподавателя на интересах (требованиях) 
средств обучения и воспитания, или «познавательная центра-
ция»; 

6) центрация преподавателя на интересах (потребностях) 
учащихся, или «гуманистическая центрация». 

Последняя центрация считается им наиболее оптимальной, 
поскольку именно здесь интерес преподавателя сосредоточен 
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на учащихся, на их переживаниях, поведении, интересах; вни-
мание со стороны преподавателя, безоценочное отношение 
помогает им развивать, реализовывать свои способности. 
«Центрация» трактуется одновременно и как важнейшая пред-
посылка, и как результат «личностного роста» учителя и уча-
щихся, развития их общения, творчества, субъективного опыта 
в целом». 

Преподавательская деятельность является сложной как с 
точки зрения организации, так и с точки зрения содержания. 
Организационная сторона деятельности предполагает владение 
педагогом навыками и умениями обеспечения продуктивного 
учебного взаимодействия с учащимися, обладание способно-
стью подбирать адекватные методы и методики обучения в со-
ответствии с их уровнем подготовленности. Содержательная 
сторона предусматривает хорошую ориентировку педагога в 
преподаваемом им материале и требует опоры на учебный 
план и учебные программы, на индивидуально-
психологические и возрастные особенности учащихся. Обес-
печение продуктивности учебно-воспитательного процесса 
возможно только за счет правильного определения объема, 
степени сложности и сочетания разных способов подачи учеб-
ного материала, которые опираются на указанные выше харак-
теристики. Обе эти стороны переплетаются, приобретая опре-
деленную специфику в соответствии с каждым из трех компо-
нентов педагогической деятельности: преподавателя во всем 
многообразии его личностных и профессиональных качеств; 
учащегося (слушателя, студента), отличающегося индивиду-
альностью, проявляющейся в направленности его личности и 
репертуаре способностей; их педагогического взаимодействия. 
Особые свойства сторон педагогической деятельности высту-
пают теми детерминантами, которые усиливают или тормозят 
мотивацию педагогической деятельности. 

Деятельность преподавателя осложнена тем, что она требует 
от педагога устойчивой по силе и направленности мотивации и 
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способности перенаправления активности из-за необходимости 
выполнения разных профессиональных функций в течение дня. 
Профессия педагога относится к числу профессий высшей ка-
тегории, требующих от субъекта профессиональной деятель-
ности постоянного личностного развития и профессионального 
самосовершенствования. Рабочий день у представителей про-
фессий высшей категории, как правило, не ограничивается 
нормативами, определяющими ежедневное рабочее время. С 
завершением дел на рабочем месте профессиональная актив-
ность специалиста обычно не снижается. Преподавателю необ-
ходимо посвящать огромное количество времени для расшире-
ния своих знаний в области преподаваемой дисциплины, в 
сфере психолого-педагогических знаний, для овладения новы-
ми методами и приемами подачи сведений, формирования 
умений у обучаемых, а также для определения оптимальных 
форм контроля результатов своего труда и учебной деятельно-
сти обучаемых. Все эти аспекты преподавательской деятельно-
сти требуют мотивации, мощной по силе и достаточно диффе-
ренцированной (в соответствии с этапами деятельности и об-
щими задачами, решаемыми специалистом), то есть сформиро-
ванной и устойчивой. 

Значение мотивации в преподавательской деятельности 
трудно переоценить, однако ее значение нельзя недооценивать 
для психического состояния и личности самого преподавателя. 
Недостаток мотивации преподавателя на уровнях анализа ком-
понентов педагогической ситуации, контроль за собственным 
мышлением и эмоциональным состоянием, оценки личностной 
включенности педагога в учебно-воспитательное взаимодейст-
вие становится причиной развития у него профессиональной 
деформации. Недоразвитость всех или отдельных компонентов 
и функций мотивации может привести к потере личностной 
значимости профессии и обернуться уменьшением интереса к 
жизни, другим людям, себе и возникновением целого комплек-
са соматических нарушений.  
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В научном сообществе мотивацию рассматривают как одну 
из составляющих психологической культуры преподавателя, 
которая, по их мнению, является основой успешности его про-
фессиональной деятельности. 

Связанность мотивации с эмоциональностью, отмеченная 
В.К. Вилюнасом 59, должна учитываться и при анализе дея-
тельности преподавателя, при обеспечении условий ее осуще-
ствления. 

Как указывает С.В. Талайко 60, профессия преподавателя 
может быть отнесена к разряду стрессогенных, требующих от 
педагога самообладания и развитой саморегуляции. Проявле-
ния стресса в работе педагога разнообразны и обширны. В 
первую очередь выделяются состояния фрустрирации, тревож-
ности, депрессии, эмоциональной ригидности и эмоциональ-
ной опустошенности – это цена ответственности, которую пла-
тит учитель. При таких характеристиках психической жизни 
педагога нет возможности рассчитывать на достаточную силу 
и устойчивость проявления мотиваций, на подчиненность мо-
тивации деятельности профессиональным целям. 

По данным социально-демографических исследований 60, 
труд педагога относится к числу наиболее напряженных видов 
труда в эмоциональном плане: по степени напряженности на-
грузка учителя в среднем больше, чем у менеджеров, банкиров, 
генеральных директоров и президентов ассоциаций, то есть 
тех, кто непосредственно работает с людьми. Согласно данным 
из 7300 педагогов общеобразовательных школ риск патологии 
сердечно-сосудистой системы отмечен в 29,4 % случаев, забо-
левания сосудов головного мозга у 37,2 % педагогов, 57,8 % 
обследованных имеют нарушения желудочно-кишечного трак-
та. Вся выявляемая соматическая патология сопровождается 
клиникой неврозоподобных нарушений. Собственно невроти-
ческие расстройства выявились в 60-70 % случаев. Очевидно, 
что нарушенное здоровье не способствует профессиональной 
мотивации, а невротические расстройства есть показатель не-
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адекватной мотивации, ведущей не к гармонии и развитию 
личности, а к ее разрушению. Дисгармоничная личность не 
может обеспечить продвижение другой личности к совершен-
ствованию, поскольку сама ориентирована на псевдоцели и 
растрачивает свою энергию на преодоление внутренних кон-
фликтов. 

С.С. Кашлев 61 анализирует мотивационную составляющую 
профессиональной деятельности педагога через призму готовно-
сти педагога к профессиональной деятельности, которая высту-
пает как психологическое условие успешного выполнения дея-
тельности. Готовность педагога к профессиональной деятельно-
сти включает компоненты: мотивационно-ценностный, эмоцио-
нально-волевой, содержательно-информационный, операционно-
деятельностный. Она определяет выбор педагогом вида деятель-
ности, который может быть выполнен им с большей эффективно-
стью. 

По мнению многих исследователей, в структуре личности пе-
дагога центральное место занимает мотивационно-ценностное 
отношение к педагогической деятельности. Если педагог созна-
тельно и обоснованно сделал ее выбор, если развитие человека 
стало для него личной ценностью и жизненным призванием, 
можно достаточно уверенно прогнозировать развитие у него чет-
кой, конструктивной социально-профессиональной позиции. Ак-
тивно-позитивное (субъектное) отношение к деятельности в сфе-
ре образования и воспитания служит тем стержнем, вокруг кото-
рого конструируются свойства и качества личности педагога-
профессионала. Отчетливое и адекватное представление о соци-
альной ответственности педагога создает благоприятные предпо-
сылки для успешного овладения системой профессионально зна-
чимых знаний, умений и навыков. 

Готовность к профессиональной педагогической деятельно-
сти тесно связана с мотивацией, которая определяет актуаль-
ность осуществляемой деятельности, перспективу ее развития 
в желаемом направлении или перенос на другие области. Го-
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товность формируется более успешно, если у педагога развита 
положительная мотивация усвоения профессиональных педа-
гогических знаний и умений. 

Понятие «мотивация» учеными толкуется как иерархизиро-
ванная система мотивов. В представлении С.С. Кашлева все 
качества личности педагога, определяющие его готовность к 
профессиональной педагогической деятельности, интегриро-
ваны в ее направленности как совокупности доминирующих 
мотивов профессионального поведения и деятельности. 

Анализ психологической и педагогической литературы, 
рефлексия опыта практической деятельности педагогов рес-
публики позволили выделить следующие доминирующие мо-
тивы в профессиональной направленности личности педагога: 

– убежденность в необходимости организации и осуществ-
ления педагогического процесса (обучения и воспитания) как 
фактора развития человека; 

– убежденность в необходимости создания педагогических 
условий для оптимального развития и саморазвития учащихся; 

– осознание личной ответственности за организацию и 
осуществление педагогического процесса, его результаты; 

– осознание себя носителем профессиональной педагогиче-
ской деятельности, ведущим педагогическим средством; 

– осознание развития субъектности учащихся как стратеги-
ческой цели педагогического процесса; 

– забота о достижении учащимися высокого уровня разви-
тия и образования; 

– интерес к психолого-педагогическим проблемам взаимо-
действия участников педагогического процесса, путям и сред-
ствам его совершенствования; 

– стремление быть педагогом-профессионалом, проявлять 
высокий уровень общей и педагогической культуры и др. 

Системообразующим мотивом профессиональной направ-
ленности личности педагога является мотив осознания им 
профессиональной педагогической деятельности, организации 
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педагогического взаимодействия как своего профессионально-
го долга [62]. 

Мотивационно-ценностный компонент готовности к профес-
сиональной педагогической деятельности предполагает также 
глубокое понимание педагогом универсальной ценности для че-
ловека образования, культуры, знаний, обучения, воспитания, 
развития, обусловливает ценностные педагогические, образова-
тельные, воспитательные ориентации педагога [63; 64]. 

Развитие мотивационно-ценностного компонента готовно-
сти к профессиональной педагогической деятельности детер-
минирует гностический (содержательно-информационный) 
компонент этой готовности. Он предполагает формирование в 
субъектном сознании педагога целостной диалектической кар-
тины развития человека и определяет в ней место педагогиче-
ского процесса. Прежде всего, речь идет об овладении педаго-
гом мировоззренческими идеями. Гностический компонент оп-
ределяется содержанием профессиональной педагогической 
деятельности. 

Формирование положительной мотивации и ценностного 
отношения к профессиональной педагогической деятельности 
возможно и по мере стихийного накопления личного опыта, то 
есть вне осознания мировоззренческих идей, подчеркивающих 
ценность и значимость педагогического процесса в развитии 
личности. Однако спектр названных ведущих мотивов профес-
сиональной педагогической деятельности может быть сформи-
рован только через овладение педагогом комплексом мировоз-
зренческих, а также межпредметных педагогических идей. 

Ядро профессиональной готовности преподавателя к педа-
гогической деятельности составляет система теоретических 
знаний достаточно высокого уровня обобщенности, обеспечи-
вающая научно-обоснованное их применение и широкий пере-
нос в соответствующие педагогические ситуации. Эти знания 
касаются: 

– сущности педагогического процесса как фактора разви-
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тия человека, личности; 
– цели педагогического процесса; 
– сущности и структуры личности, стержневых качеств 

личности, признаков субъектности человека; 
– педагогических и психологических средств; 
– педагогических технологий; 
– педагогических и психологических условий; 
– диагностики уровня развития личности, субъектности; 
– потенциала содержания учебной дисциплины в развитии 

человека, личности, субъектности. 
Гностический компонент предполагает глубокое осознание 

педагогом идей развития и саморазвития, лежащих в основе 
личностно-ориентированного педагогического процесса, осоз-
нание своей дисциплины прежде всего как средства развития 
человека, его субъектности 61. 

Готовность к профессиональной педагогической деятельно-
сти предполагает владение педагогом способами (методами, 
приемами, действиями) применения усвоенных знаний на 
практике. Операционно-деятельностный компонент и состав-
ляет система профессиональных педагогических умений педа-
гога. 

Согласно концепции А.Н. Леонтьева 65; 66, умения – ин-
струменты, при помощи которых совершаются предметные 
виды деятельности. Наличие умений – главное условие для то-
го, чтобы деятельность состоялась. Традиционно умения трак-
туются как ансамбль личностных качеств человека, обеспечи-
вающих успешное сознательное достижение им конкретной 
цели деятельности, как систематическое свойство личности, 
определяющее собой продуктивность, качество и скорость ов-
ладения данным видом деятельности, которое не только про-
является, но и формируется в деятельности. Под педагогиче-
скими умениями подразумевается также владение способами и 
приемами обучения и воспитания, основанное на сознательном 
использовании психолого-педагогических и методических зна-
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ний. Профессиональные умения педагога представляют собой 
сложные психологические образования, объединяющие про-
фессионально значимые личностные качества, знания и навыки 
с мыслительными и практическими действиями, обеспечи-
вающими успех в учебно-воспитательной работе. С.С. Кашлев 
предлагает понимать под педагогическими умениями систему 
способов педагогического взаимодействия, связанных между 
собой определенными отношениями и направленных на реше-
ние педагогических задач в изменяющихся условиях. Форми-
рование и функционирование педагогических умений осуще-
ствляется на основе активного и целенаправленного практиче-
ского использования опыта, представленного в знаниях и на-
выках. Умения достаточно высокого уровня обобщенности ха-
рактеризуются разносторонностью, гибкостью и точностью 
выполнения входящих в их состав педагогических действий. 

Исходя из структуры и содержания профессиональной педа-
гогической деятельности, особенностей педагогического про-
цесса, среди профессиональных педагогических умений можно 
выделить следующие группы: 

– диагностические умения по изучению состояния, уровня 
развития учащихся; 

– умения осуществлять целеобразование в педагогическом 
процессе (определять ближайшую ступень развития личности 
учащихся); 

– умения отбирать систему педагогических средств реше-
ния поставленных целей и задач развития учащихся; 

– умения организовывать непосредственное педагогическое 
взаимодействие и руководить педагогическим процессом; 

– умения анализировать и оценивать результаты, рефлек-
сировать деятельность участников педагогического процесса, 
их взаимодействие. 

Операционно-деятельностный компонент готовности к про-
фессиональной педагогической деятельности основывается на 
сформированной и устойчивой мотивации субъекта деятельно-
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сти и содействует поддержанию мотивации к достижению ус-
пешной реализации конечной цели педагогической деятельно-
сти. 

Таким образом, общая структура готовности педагога к 
профессиональной деятельности отражает ее зависимость от 
силы, направленности мотивации и устойчивости мотивации к 
выполнению педагогической деятельности. Вместе с тем и са-
ма готовность влияет на развитие положительной мотивации к 
профессиональной деятельности, определяет устойчивую по-
ложительную мотивацию педагога в организации деятельности 
учащихся. 

Естественно, что решение целей и задач профессиональной 
деятельности невозможно без эмоционального отношения пе-
дагога к процессу развития учащихся. Поэтому большое зна-
чение в системе готовности к педагогической деятельности 
имеет эмоционально-волевой компонент.  

6.4 Детерминанты профессиональной мотивации педа-
гогов 

Профессиональную мотивацию педагогов и факторы, ее 
обусловливающие, можно рассматривать так же, как и любой 
вид деятельности. Вопросу мотивации деятельности было по-
священо огромное количество теорий мотивации труда, воз-
никновение которых связывают с 40-ми годами XX века. Раз-
работанные теории мотивации сводятся к двум видам моделей: 
содержательной и процессуальной. Теории содержательной 
модели основаны на идентификации внутренних побуждений, 
заставляющих людей действовать определенным образом. 
Представляют интерес теории, характеризующиеся как про-
цессуальные. Они основаны на изучении того, как люди ведут 
себя с учетом воспитания и познаний (модель ожидания и мо-
дель справедливости). 

Важную роль в формировании оптимальной мотивации, со-
гласно иерархической модели А. Маслоу 55, играет реализа-
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ция потребностей в успехе, признании, оптимальной организа-
ции труда (учения) и перспективы роста. 

В соответствии с доминирующими потребностями во вла-
сти, успехе и причастности, продуктивная мотивация может 
быть обеспечена соответствием условий труда актуальной по-
требности индивида. В противном случае, при рассогласовании 
условий деятельности и доминирующей потребности лично-
сти, мотивация не достигает оптимального уровня или оказы-
вается направленной на объекты, не имеющие никакого отно-
шения к задачам трудовой деятельности.  

Потребность во власти выражается в желании оказывать 
воздействие на других. Чаще всего люди с такой потребностью 
откровенны и энергичны, не боятся конфронтации и стремятся 
отстаивать первоначальные позиции. Это хорошие ораторы. У 
таких людей отсутствует склонность к авантюризму и тирании, 
главное для них – проявление своего влияния. Данная потреб-
ность при определенных условиях – демократичных отноше-
ниях с участниками педагогического процесса, администраци-
ей, родителями обучаемых и коллегами – оптимальное условие 
для обеспечения организационной стороны педагогической 
деятельности через соответствующую направленность мотива-
ции. 

Потребность успеха удовлетворяется не провозглашением 
успеха человека, что только подтверждает его статус, а про-
цессом доведения работы до успешного завершения. Люди с 
такой потребностью рискуют умеренно, предпочитают ситуа-
ции, при которых могут взять на себя личную ответственность 
за поиск решения проблемы. Они хотят, чтобы достигнутые 
ими результаты поощрялись вполне конкретно. Перед такими 
людьми следует ставить задачи с умеренной степенью риска 
или возможностью неудачи. Им надо делегировать достаточ-
ные полномочия, чтобы была возможность проявить инициа-
тиву. Важно регулярно и конкретно поощрять их в соответст-
вии с достигнутыми результатами. С точки зрения обеспечения 
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мотивации педагогической деятельности доминирование у 
преподавателя данной потребности требует хорошо продуман-
ной политики администрации в отношении оценки и поощре-
ния итогов педагогического труда и последовательной ее реа-
лизации. 

Люди с выраженной потребностью в причастности заинте-
ресованы в компании знакомых, в оказании помощи другим и 
налаживании дружеских отношений. Их привлекает работа, 
которая будет предоставлять значительные возможности соци-
ального общения. Специалисту, у которого доминирует такая 
потребность, следует позаботиться о формировании благопри-
ятного психологического климата в коллективе своих учащих-
ся, а также создать предпосылки для личностного общения с 
ними. Администрация в целях мотивирования такого сотруд-
ника должна продумать мероприятия, основанные на коопера-
ции работника с другими членами коллектива. 

Теория ожиданий предлагает рассматривать ожидание как 
оценку данной личностью вероятности определенного собы-
тия. При проведении анализа мотивации к труду эта теория 
выделяет важность трех взаимосвязей: затраты труда – резуль-
таты; результаты – вознаграждение и валентность (удовлетво-
ренность вознаграждением); ожидания в отношении затрат 
труда – результатов (это соотношение между затраченными 
усилиями и полученными результатами). Ожидания в отноше-
нии результатов – вознаграждений представляют собой ожида-
ния определенного вознаграждения или поощрения в ответ на 
достижение ожидаемых результатов (льготы, привилегии, про-
движения по службе и прочее). 

Валентность – предполагаемая степень удовлетворения или 
неудовлетворения, возникающая у человека вследствие полу-
чения определенного вознаграждения. Согласно теории ожи-
дания, если значение любого из трех факторов будет мало, то, 
следовательно, будут слабыми мотивация и результативность 
труда. В силу того, что разные люди обладают разными по-
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требностями, конкретное вознаграждение они будут оценивать 
по-разному. Поэтому руководитель организации должен соот-
нести предлагаемые вознаграждения с потребностями сотруд-
ников и привести их в должное соответствие. Данная рекомен-
дация применима и в отношении преподавательского труда. 
Более того, она способна принести еще больший эффект, чем в 
любых других профессиях. Ее может реализовывать как адми-
нистрация в отношении организации деятельности педагогов, 
так и самим педагогом в отношении обучаемых. Если таким 
образом формировать мотивацию учащихся и обеспечивать 
результативность образовательного процесса, то педагог полу-
чит удовлетворение от эффективности приложенных им уси-
лий, и у него появится мотивация к новым профессиональным 
достижениям. 

Идея теории справедливости основывается на том, что люди 
субъективно определяют соотношение полученного вознагра-
ждения с затраченными усилиями и затем соотносят результа-
ты с тем, что имеют другие люди, выполняющие аналогичную 
работу. Если сравнение обнаруживает дисбаланс и несправед-
ливость, то у человека возникает психическое напряжение. 
Чтобы сохранить мотивацию сотрудника, необходимо восста-
новить справедливость, устранив дисбаланс. 

В соответствии с теорией справедливости, пока люди не 
начнут считать, что они получают справедливое вознагражде-
ние, они будут стремиться уменьшать интенсивность труда. 
При этом восприятие и оценка справедливости носят относи-
тельный характер. В случае если разница вознаграждения обу-
словлена разной эффективностью труда, необходимо объяс-
нить сотрудникам, получающим меньше, что когда их резуль-
тативность достигнет уровня коллег, они будут получать такое 
же вознаграждение. Указанные теории исходят из понимания 
того, что оптимальная мотивация – эта та, при которой удовле-
творены и сотрудники и руководство. 

Личностно-деятельностный подход придерживается других 
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позиций. Продуктивность и мотивация профессиональной дея-
тельности в рамках этого подхода рассматривается, исходя из 
личностного отношения к выполняемой работе, из понимания 
личностью ее социальной значимости. Уровень актуальной мо-
тивации связан с мотивацией, имевшей место в момент про-
фессионального выбора. Он выделяет следующие типы моти-
вации: «адекватный тип» (ориентация на конструктивную со-
циально-значимую деятельность); «ситуативный тип» (ре-
шающее влияние на выбор профессии оказывают материаль-
ные соображения, место жительства, внешний престиж и соци-
альное одобрение профессии); «конформистский тип» (выбор 
сложился под влиянием референтной группы, из стремления 
«быть не хуже сверстников»); «компенсаторный тип» (выбор 
обусловлен желанием преодолеть слабые стороны своего ха-
рактера, потребностью во власти). Наилучшие прогнозы в от-
ношении профессиональной мотивации имеют «адекватный 
тип», «конформистский тип», при условии, что наряду с кон-
формистскими тенденциями имеет место и адекватная мотива-
ция. 

Подчеркивая значение периода освоения профессии для эф-
фективности трудовой деятельности, нельзя не отметить, что 
успешно овладевающие профессиональным мастерством быст-
рее и чаще достигают успехов в труде, чем подкрепляют соб-
ственную профессиональную мотивацию. В.А. Якунин 67, 
анализируя успеваемость и интеллект студентов, обнаружили 
отсутствие связи между этими двумя параметрами, но выяви-
ли, что слабоуспевающие руководствуются внешними, ситуа-
тивными мотивами: избежать осуждения и наказания за 
плохую учебу. Для сильных студентов характерна внутренняя 
мотивация: они имеют потребность в освоении профессии на 
высоком уровне, ориентированы на получение прочных про-
фессиональных знаний и практических умений. 

Большое значение в профессиональной мотивации имеет 
принятие профессии. Оно порождает желание выполнить рабо-
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ту определенным образом и служит исходным моментом фор-
мирования психологической системы деятельности 
(В.Д. Шадриков, 68). Не случайно проблема формирования 
устойчивого позитивного отношения к профессии является од-
ним из актуальных вопросов педагогической психологии. При-
нятие профессии личностью опосредствует у нее желание до-
биваться успехов в этой профессии и совершенствовать свою 
личность для улучшения результатов труда, достижения про-
фессионального мастерства, а соответственно, управлять соб-
ственной профессиональной мотивацией и принимать на себя 
ответственность. 

Профессиональная мотивация преподавателя напрямую за-
висит от результатов педагогической деятельности. Различают 
два вида результатов: функциональные продукты деятельности 
(например, лекция, семинарское занятие) и психологические 
продукты труда (психические новообразования в личности 
обучаемого). То есть основным и конечным итогом педагоги-
ческой деятельности является сам обучаемый, развитие его 
личности, способностей компетентности. 

Психологическими предпосылками профессиональной мо-
тивации и эффективности деятельности преподавателя высту-
пают личные и ситуативные факторы.  

Белорусский психолог С.В. Талайко 60 к личностным фак-
торам относит: положительные черты направленности лично-
сти преподавателя (устойчивый интерес к преподаванию, чув-
ство ответственности за качество подготовки специалистов и 
др.); проявления темперамента, адекватные требованиям педа-
гогической деятельности; благоприятные особенности харак-
тера, наличие таких черт, как доброжелательность, тактич-
ность, чуткость, требовательность, справедливость, выдержка, 
внимательность, настойчивость, решительность, находчивость; 
педагогические и организаторские способности. 

К ситуативным предпосылкам относятся: 
– ясное понимание преподавателем текущих задач своей 
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деятельности и деятельности студентов; 
– достаточно сильные ситуативные мотивы, побуждающие 

к достижению стоящих целей; 
– адекватно протекающие познавательные процессы; 
– стенические психические состояния. 
Следует учитывать, что ситуативные предпосылки возни-

кают благодаря осознанию возникающих задач, под влиянием 
работы по подготовке к занятиям и их проведению. 

У специалистов с непродуктивной профессиональной моти-
вацией развивается профессиональная деформация. Условия 
формирования оптимальной мотивации предусматривают фак-
торы, имеющие прямое отношение к сохранению и укрепле-
нию здоровья специалиста. Профессиональная деформация 
связана с профессиональной адаптацией, чрезмерной успоко-
енностью специалиста по поводу своей профессиональной 
подготовленности. Она характеризуется его отказом от про-
фессионального развития, стремлением использовать готовые 
формы знания. Поэтому у работника необходимо формировать 
потребность в творчестве, креативный подход в решении по-
ставленных задач, гибкость мышления. Профессиональная мо-
тивация может поддерживаться и через преодоление фантоми-
зации сознания специалиста и через отношение его к каждому 
обучаемому как уникальной личности, через рассмотрение ка-
ждой рабочей ситуации как нестандартной. 

Учитывая взаимосвязь мотивации с эмоциональностью, це-
лесообразно принимать в расчет две группы факторов «эмо-
ционального выгорания: организационные (включают условия 
материальной среды, содержание работы и социально-
психологические условия деятельности) и внутренние. К 
внешним факторам, оказывающим негативное влияние на про-
фессиональную мотивацию педагога как представителя про-
фессии системы «человек-человек», относятся: 

– хроническая напряженная психоэмоциональная деятель-
ность, связанная с интенсивным общением и целенаправлен-
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ным восприятием партнеров по деятельности и воздействием 
на них; 

– дестабилизирующая организация деятельности, обуслов-
ленная нечеткой организацией труда, недостатком оборудова-
ния и необходимой информации; 

– повышенная ответственность за исполняемые функции и 
операции, вызывающая нервное перенапряжение; 

– неблагополучная психологическая атмосфера, опреде-
ляющаяся двумя обстоятельствами: конфликтами по вертикали 
(руководитель-подчиненный) и горизонтали (коллега-коллега); 

– психологически трудный контингент, с которым имеет 
дело профессионал в сфере общения (немотивированные, не-
дисциплинированные и неспособные учащиеся, студенты, 
слушатели). 

Внутренние факторы, ослабляющие профессиональную мо-
тивацию, включают: 

– склонность к эмоциональной ригидности; 
– интенсивная интериоризация (восприятие и переживание) 

ответственности в профессиональной деятельности, которая 
свойственна чрезмерно ответственным работникам, отдающим 
себя без остатка делу (опасность заключается в том, что чело-
век со временем вынужден менять профессию, не выдерживая 
психологическую нагрузку); 

– слабая мотивация эмоциональной отдачи в профессио-
нальной деятельности присуща лицам, не заинтересованным 
проявлять соучастие и сопереживание к субъектам своей дея-
тельности и не умеющим поощрять себя за проявленное уча-
стие и сопереживание по отношению к другим; 

– нравственные дефекты и дезориентация личности, неспо-
собность включать во взаимодействие с партнерами совесть, 
добродетель, добропорядочность, честность, уважение прав и 
достоинств другой личности, неумение отличать доброе от 
плохого, благо от вреда, наносимого другой личности; 

– неэмоциональность и неумение общаться; 
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– алекситимия во всех проявлениях (невозможность выска-
зать словами свои ощущения), всегда связана с тревожностью; 

– трудоголизм, при котором происходит камуфлирование 
какой-то проблемы работой; 

– отсутствие ресурсов (социальных связей, родственных 
связей, любви, профессиональной состоятельности, экономи-
ческой стабильности, цели, здоровья и прочего).  

Знание указанных факторов позволяет обеспечить реализа-
цию необходимых для продуктивной мотивации и деятельно-
сти условий. 

Профессиональная мотивация преподавательской деятель-
ности требует соблюдения особых условий организации самой 
деятельности. Она предъявляет особые требования к субъекту 
деятельности, системе его отношений, выражаемых к тем ли-
цам, на которых направлена его деятельность, коллегам и тем, 
от которых она зависит. Такое многообразие условий обуслов-
лено сложностью преподавательского труда. Однако домини-
рующая роль в обеспечении оптимальной и устойчивой про-
фессиональной мотивации все же принадлежит самому препо-
давателю. Его «центрированность» и адекватность системы 
оценок и отношений к деятельности и составляющим ее ком-
понентам – главные детерминанты профессиональной мотива-
ции. 
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ЗАКЛЮЧЕНИЕ 

В результате научной разработки обоснована концепция 
создания адаптивной системы дополнительного инженерно-
педагогического образования взрослых, ядром которой являет-
ся построение модели компетенций специалиста, исходя из бу-
дущих (перспективных) требований заинтересованных сторон: 
государства, общества, социума.  

Впервые введено понятие «пирамиды качества», основани-
ем которой служит триада «наука-инновации-обучение». На 
выходе процесса научных исследований накапливается опре-
деленный объем знаний, который в то же время является вхо-
дом следующего процесса – «инновации». Практические раз-
работки, изобретения, «ноу-хау» внедряются в производство, 
апробируются, эксплуатируются, при необходимости в дейст-
вия вносятся коррективы. Полученный опыт далее передается 
заинтересованным людям, организациям. Это стадия обучения, 
непрерывного дополнительного образования взрослых в тече-
ние всей их трудовой жизни. На вершине пирамиды будет воз-
можно достижимый на определенном этапе развития экономи-
ки и общества уровень качества жизни людей [69]. 

Разработаны теоретико-методологические основы адаптив-
ной системы дополнительного инженерно-педагогического об-
разования, включающие усовершенствованную андрагогиче-
скую модель обучения, квалиметрические методики оценки 
удовлетворенности потребителей с позиций компетентностного 
подхода. Особое внимание уделено системной репрезентации 
профессиональной мотивации преподавателей с учетом совре-
менных достижений в области педагогики и психологии [70]. 

Определен круг компетенций современного специалиста, 
гибко реагирующего на инновационное развитие экономики 
[71; 72; 73; 74; 75]. 

Предложены методологические подходы к разработке обра-
зовательных стандартов в системе переподготовки инженер-
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ных кадров [76; 77].  
Впервые в Республике Беларусь в РИИТ БНТУ открыты 

специальности переподготовки: «Трансфер технологий», «Ло-
гистика», «Управление интеллектуальной собственностью», 
«Паротурбинные установки атомных электрических станций», 
«Менеджмент качества», что позволяет готовить специалистов 
в соответствии с запросами экономики страны [78; 79; 80]. 
Разработаны образовательные стандарты для системы пере-
подготовки инженерных кадров по ряду актуальных специаль-
ностей: 

1-25 01 79 «Экономика и управление на малых и средних 
предприятиях»; 

1-26 02 73 «Инновационный менеджмент»; 
1-26 02 81 «Менеджмент качества»; 
1-26 02 83 «Энергетический менеджмент»; 
1-26 02 86 «Управление интеллектуальной собственностью»; 
1-26 02 88 «Трансфер технологий». 
1-42 01 71 «Металлургическое производство и материалооб-

работка»; 
1-42 01 72 «Литейное производство черных и цветных ме-

таллов»; 
1-43 01 77 «Паротурбинные установки атомных электриче-

ских станций»; 
1-44 01 71 «Организация и выполнение автомобильных пе-

ревозок»; 
Разработанные РИИТ образовательные стандарты перепод-

готовки взрослых по новым специальностям предназначены 
для практического использования в масштабах отраслей рес-
публики:  

– «Паротурбинные установки АЭС», «Энергетический ме-
неджмент» – Министерство энергетики; 

– «Металлургическое производство и материалообработ-
ка», «Литейное производство черных и цветных металлов» – 
Министерство промышленности; 
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– «Организация и выполнение автомобильных перевозок» 
– Министерство транспорта и коммуникаций; 

– «Менеджмент качества» – Госстандарт Республики Бела-
русь; 

– «Управление интеллектуальной собственностью» – На-
циональный центр интеллектуальной собственности. 

РИИТ БНТУ является головным разработчиком образова-
тельных стандартов переподготовки, которые используются в 
учебном процессе другими учреждениями образования рес-
публики: 

– «Инновационный менеджмент» – в Академии управления 
при Президенте Республики Беларусь, Институт подготовки 
научных кадров НАН Беларуси, Брестский государственный 
технический университет; 

– «Энергетический менеджмент» – Гомельский государст-
венный технический университет имени П.О. Сухого, Инсти-
тут повышения квалификации «Кадры индустрии»; 

– «Экономика и управление на малых и средних предпри-
ятий» – Институт подготовки научных кадров НАН Беларуси, 
Гомельский государственный технический университет имени 
П.О. Сухого. 

Переподготовка специалистов республики по новым специ-
альностям позволит обеспечить рынок труда высококвалифи-
цированными специалистами, способными к инновационной 
деятельности [81; 82].  
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