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Введение 

 

Актуальность исследования. Профессиональное образование тесно связа-

но с фундаментальными основами устройства общества. Масштабные геополити-

ческие, политические, экономические, технологические, демографические изме-

нения находят отражение в профессиональном образовании. Наиболее органична 

его связь с производительной деятельностью, поскольку появление первых ору-

дий труда актуализировало передачу опыта их изготовления и применения. Прио-

ритет экономического, производственного контекста развития профессионального 

образования обнаруживается в предпринимаемых попытках его реформирования: 

меняется территориальная и организационная структура профессионального об-

разования, обновляется его содержание, вводятся новые образовательные техно-

логии и технические средства. Объективно первичная задача системы профессио-

нального образования – подготовка кадров для производства и общественных 

практик – в периоды преобладания разных научно-технологических укладов ре-

шалась приведением системы профессионального образования в соответствие с 

условиями производства. По мере развития производственных средств и техноло-

гий, изменения социально-экономических условий, открывались образовательные 

заведения нового типа, трансформировались представления о профессионализме, 

о требуемых результатах обучения профессии. 

Экономический контекст недостаточен для научного обоснования развития 

профессионального образования. Следствием этого является сохранение ряда 

проблем профессиональной школы, лишенной возможности воссоздания много-

мерной среды профессиональной деятельности будущих специалистов для отрас-

лей экономики, науки, культуры, общественных практик (Г.В. Мухаметзянова, 

А.В. Смирнов, А.Р. Шайдуллина). Она также не способствует разрешению реаль-

ных парадоксов, характерных для системы профессионального образования сего-

дня: содержание профессионального образования отстает от темпов изменения 

условий реальной профессиональной деятельности; предполагаемые компетенции 
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не всегда соответствуют решаемым профессиональным задачам; риски професси-

ональной деятельности сложно предугадать (В.В. Сериков). 

Происходящее в настоящее время изменение характера труда, с акцентом на 

его интеллектуализацию, придает профессиональному образованию потенциал, 

необходимый для формирования облика общества, поскольку оно связано не 

только с воспроизводством рабочей силы, но и с воспроизводством человека во 

всей полноте его характеристик. Это побуждает искать более широкий контекст, 

объясняющий развитие профессионального образования, чем развитие производ-

ственных технологий или достижение краткосрочных целей социально-

политического характера, и дает возможность обратиться к категории «научно-

технологический уклад» (В.И. Слободчиков, 2014). В отличие от технологическо-

го уклада как совокупности синхронно развивающихся отраслей производства 

единого технического уровня, научно-технологический уклад является наиболее 

широким контекстом развития профессионального образования. Наряду с харак-

тером труда в обществе, зависимым от развития средств производства, он обу-

словлен также совокупностью социально-экономических, политических, культур-

но-исторических условий общества, включает научно-культурологические харак-

теристики, сложившуюся систему производства знания в самом широком смысле. 

Столь широкий контекст обусловливает нецелесообразность прямого пере-

носа актуальных научно-технологических достижений в сферу профессионально-

го образования, дает возможность пересмотра методологической основы рефор-

мирования и модернизации профессионального образования. Это позволяет обра-

титься к потенциалу эволюционной методологии в исследовании развития про-

фессионального образования, поскольку именно она связана с выявлением наибо-

лее общих тенденций развития, с выводами высокой степени общности. 

Степень разработанности проблемы. 

История профессионального образования показывает, что дискутируемые в 

настоящее время проблемы профессионального образования с незначительной 

семантической разницей воспроизводились в работах И.И. Бецкого, 

В.Н. Татищева, Н.И. Пирогова, К.Д. Ушинского, С.А. Владимирского, 
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С.А. Советкина, Н.И. Бухарина, С.Я. Батышева, М.И. Махмутова, М.Н. Скаткина, 

что демонстрирует повторяемость ситуаций развития в разных научно-

технологических укладах, определяемых культурно-историческими, политиче-

скими, экономическими факторами. 

Современные исследователи (Т.М. Аминов, И.Д. Бегунов, Т.В. Вардуни, 

Ю.В. Гусарова, В.П. Игнатьев, Е.Ю. Ольховская, Н.В. Панина и др.) анализируют 

опыт развития профессионального образования в разные периоды с целью 

предотвращения повтора допущенных в прошлом ошибок. 

Во многих работах, посвященных развитию образования, отмечается его 

связь с уровнем развития средств производства, характером труда, социально-

экономическими, культурно-историческими и политическими условиями обще-

ства. Так в трудах Л.Е. Гринина, Т. Куна, А.П. Назаретяна, И.М. Осмоловской, 

В.М. Розина, В.С. Степина выявлена историческая динамика науки, показано из-

менение мировоззренческих основ человеческого бытия. В работах И.В. Ильина, 

Н.Н. Моисеева, А.С. Панарина, Ю.А. Урманцева, А.Д. Урсула постулируется идея 

взаиморазвития человека, окружающей среды и всех систем общества, включая 

профессиональное образование. Исследования Г.Е. Алпатова, И.В. Бушмарина, 

Ю.А. Корчагина, Л.А. Лебединцевой связаны с социально-экономическими и со-

циокультурными аспектами труда и раскрывают влияние характера труда на раз-

витие науки, социальной сферы, образования. Преобразования системы профес-

сионального образования на основе принципа непрерывности, актуальные в свете 

социально-экономических, политических, культурных перемен в современном 

обществе, анализируются в работах Т.Ю. Ломакиной, М.В. Никитина, 

А.М. Новикова, Г.П. Новиковой, Н.К. Сергеева, Ю.С. Тюнникова, И.Д. Фрумина. 

В работах по истории профессионального образования авторы отмечают 

взаимную связь между уровнем профессионального образования и социально-

экономическим развитием общества. В частности, Е.Г. Осовский изучил развитие 

школ фабрично-заводского ученичества в 1920-1930 гг. и показал их значение в 

нарастании темпов индустриализации экономики. С.Я. Батышев разработал про-

блемно-аналитическую систему производственного обучения и обосновал важ-
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ность теоретической подготовки в начальном профессиональном образовании. В 

работах О.Ф. Аравина, Ю.В. Гусаровой, Г.Р. Игтисамовой, О.Б. Кирьяновой, 

Н.П. Ляпуновой, Н.Б. Орловой, Н.В. Паниной, Д.В. Рыбина, Д.А. Терещенко, 

С.Б. Шатохиной проведен глубокий анализ процессов становления региональных 

образовательных систем, их развития в условиях реформ в различные историче-

ские периоды. 

Развитие профессионального образования как педагогической системы ис-

следовано во многих аспектах: 

– содержательном как развитие содержания профессионального образо-

вания (Е.П. Белозерцев, Б.Л. Вульфсон, В.И. Загвязинский, И.В. Зорин, П.Ф. Куб-

рушко, Т.Ю. Ломакина, Ю.С. Тюнников) и как его стандартизация (В.И. Блинов, 

А.Н. Лейбович, Э.Ф. Зеер, А.М. Павлова, С.А. Писарева, В.А. Федоров, 

А.В. Хуторской); 

– организационном как развитие территориальной структуры професси-

онального образования (А.И. Аврус, И.В. Головина, В.Г. Зарубин, И.В. Захарова, 

А.П. Катровский) и как сближение образования с производством посредством от-

крытия базовых кафедр на предприятиях (С.Б. Вениг, Н.Н. Жуковицкая, 

В.В. Маковеева, С.Э. Савзиханова); 

– технологическом как проектирование образовательного процесса в 

свете влияния на него развивающейся виртуальной реальности (О.И. Елхова, 

Т.А. Калугина, Н.А. Носов, С.И. Орехов, В.В. Юдин); 

– субъектном как определение модели специалиста, актуальной харак-

теристикам научно-технологического уклада (Е.А. Александрова, Н. Вяхирев, 

О.В. Гукаленко, Г.И. Железовская, А.И. Каптерев, П. Коган, В.П. Косырев, 

Н.М. Снопко, А.П. Тряпицына) и как развитие представлений о педагогическом 

профессионализме (Л.В. Абдалина, Г.И. Аксенова, И.Ф. Бережная, 

Е.Ю. Игнатьева, А.А. Коростелев, А.А. Петренко, В.А. Сластенин). 

Ряд исследований проведен в направлении интеграции ресурсов образова-

тельных и производственных организаций и создания в рамках актуального науч-

но-технологического уклада образовательных, научно-образовательных, научно-
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производственных объединений (А.Ю. Александров, Н.Р. Кельчевская, 

А.Г. Коваленко, А.В. Смирнов, А.Р. Шайдуллина). Отдельным направлением яв-

ляется изучение тенденций развития профессионально-педагогического образова-

ния (П.Ф. Кубрушко, В.В. Кузнецов, Х.Ш. Тенчурина, В.А. Федоров, 

Н.К. Чапаев). 

Проведенный анализ теоретических источников показал, что развитие про-

фессионального образования является разработанным научным направлением и 

имеет существенные достижения как теоретического, так и прикладного характе-

ра. Вместе с тем, ряд проблем, имеющих принципиальное значение для изучения 

развития профессионального образования, не получает достаточного внимания со 

стороны научного сообщества. Педагогические исследования, как правило, акцен-

тируют внимание на изменении содержания и технологий профессионального об-

разования для обеспечения его соответствия изменяющимся социально-

экономическим и политическим условиям, в то время как изменение мировоз-

зренческой основы профессионального образования не изучается в должной мере. 

Кроме того, развитие профессионального образования преимущественно изучает-

ся в региональном контексте. Комплексный анализ основного тренда развития 

профессионального образования, с учетом стратегического влияния научно-

технологических укладов на данный процесс до сих пор не осуществлен в иссле-

дованиях по теории и методике профессионального образования, что придает ра-

боте в этом направлении дополнительный потенциал. 

В силу этого возникают объективные противоречия между: 

- возрастающей потребностью личности, общества и государства в опере-

жающем профессиональном образовании в условиях высокой неопределенности и 

вариативности социально-экономических условий и недостаточным теоретиче-

ским обоснованием потенциальных сценариев развития профессионального обра-

зования; 

- потребностью определения стратегического влияния смены научно-

технологических укладов на развитие профессионального образования и недоста-

точным концептуальным обоснованием данного процесса; 
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- необходимостью междисциплинарного анализа развития профессиональ-

ного образования и ограниченными возможностями использования методологии 

педагогики в этих исследованиях; 

- попытками модернизации отдельных элементов профессионального обра-

зования и явным недостатком комплексных исследований его развития в широком 

социально-экономическом контексте. 

Необходимость разрешения сохраняющихся противоречий обусловила про-

блему исследования: какие концептуальные основания развития профессиональ-

ного образования обеспечивают его соответствие научно-технологическому укла-

ду и обладают прогностическим потенциалом. 

Актуальность проблемы и ее недостаточная разработанность в педагогиче-

ской науке определили выбор темы исследования – «Концепция развития про-

фессионального образования в России при смене научно-технологических 

укладов». 

Цель исследования состоит в осмыслении процесса развития профессио-

нального образования в России в контексте смены научно-технологических укла-

дов и разработке соответствующей концепции 

Объект исследования – профессиональное образование как педагогическая 

система. 

Предмет исследования – концептуальное обеспечение исследования разви-

тия профессионального образования в России: теоретико-методологические по-

ложения, механизм и тенденции, обусловливающие данный процесс при смене 

научно-технологических укладов. 

В качестве гипотезы исследования выдвинуто положение о том, что кон-

цепция развития профессионального образования верно определяет механизм и 

прогнозирует основные тенденции данного процесса при смене научно-

технологических укладов, если: 

 исследование развития профессионального образования проводится на 

основе методологии эволюционной теории; 
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 в качестве определяющих факторов существования уклада, наряду с ак-

туальным способом организации производительной деятельности, выступают со-

циально-экономические, культурно-исторические и политические условия в об-

ществе; 

 разработана модель развития профессионального образования, отража-

ющая ключевые характеристики и детерминанты данного процесса; 

 элементы профессионального образования (его миссия, содержание, 

технологии, базовые формы организации, требования к субъектам) развиваются в 

процессе разрешения противоречий. 

В соответствии с проблемой, целью, объектом, предметом и гипотезой ис-

следования решались следующие задачи: 

1. Конкретизировать понятийное поле исследования развития професси-

онального образования при смене научно-технологических укладов посредством 

научного обоснования потенциала методологии эволюционной теории. 

2. Разработать и обосновать периодизацию развития профессионального 

образования в контексте смены научно-технологических укладов. 

3. Охарактеризовать парадигмы профессионального образования, по-

следовательное наслоение которых обусловливает ключевые тенденции процесса 

развития. 

4. Выявить инвариантные составляющие профессионального образова-

ния как педагогической системы и разработать теоретическую модель его разви-

тия при смене научно-технологических укладов. 

5. Обосновать механизм развития профессионального образования и 

проанализировать его реализацию в элементах системы профессионального обра-

зования при смене научно-технологических укладов. 

6. Провести прогностический анализ структурно-функциональных из-

менений профессионального образования. 

Для решения поставленных задач использовалась совокупность методов 

теоретического и эмпирического познания. Теоретические: теоретический анализ 

научной литературы по исследуемой проблеме, анализ программных и норматив-
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ных документов Министерства науки и высшего образования РФ, Министерства 

просвещения РФ, систематизация и перенос результатов исследований смежных 

областей науки в сферу профессионального образования, концептуализация, мо-

делирование, прогнозирование. Эмпирические: изучение опыта работы образова-

тельных организаций среднего профессионального и высшего образования, ана-

лиз Уставов образовательных объединений, исследование опыта взаимодействия 

и консолидации ресурсов образовательных и не образовательных организаций. 

Методологическая основа исследования представлена  

– общей теорией систем и системным подходом к профессиональному об-

разованию (Л.И. Анищева, В.П. Беспалько, Л.Ф. Берталанфи, А.А. Богданов, 

Г.Д. Бухарова, Г. Гегель, Е.Н. Князева, Н.В. Кузьмина, И.В. Мелик-Гайказян, 

В.Д. Могилевский, О.В. Санникова); 

– философским осмыслением тождества природных, социальных и техно-

генных процессов и их взаимовлиянием (В.Г. Буданов, Е.Н. Князева, 

С.П. Курдюмов, Н.Н. Моисеев, Е.Е. Морозова, А.А. Пелипенко, А.Д. Урсул); 

– концепциями социокультурной эволюции (Дж. Вико, Л.Г. Морган, 

Г. Спенсер, А.А. Пелипенко); 

– трудами в области философии и методологии науки и образования 

(Б.С. Гершунский, В.И. Загвязинский, В.В. Краевский, Т. Кун, В.С. Леднев, 

А.М. Новиков, И.М. Осмоловская, С.А. Писарева, В.В. Сериков, В.С. Степин); 

– сценарным подходом к развитию социально-экономических систем 

(О.Е. Акимова, Р.Л. Акофф, Ю.В. Громыко, К.А. Феофанов) и моделированию 

образовательных процессов (Б.С. Гершунский, Р.В. Гурина, О.Л. Осадчук, 

Е.Е. Соколова, Ю.С. Тюнников). 

Теоретическую основу исследования составили: 

– исследования истории становления и развития профессионального обра-

зования в России (С.И. Архангельский, С.Я. Батышев, М.В. Богуславский, 

А.Н. Веселов, Г.Р. Игтисамова, Е.Г. Оссовский, Х.Ш. Тенчурина, Н.К. Чапаев); 

– идеи средового подхода, раскрывающего потенциал среды как источни-

ка развития профессионального образования (Е.П. Белозерцев, Л.А. Беляева, 
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В.Л. Бенин, Е.В. Бондаревская, Л.Г. Ионин, И.Ф. Исаев, Я.И. Кузьминов, 

А.А. Остапенко, А.И. Ракитов, М.В. Шакурова); 

– работы, обосновывающие влияние технологических укладов на соци-

альные системы (С.Ю. Глазьев, В.Л. Иноземцев, Д.С. Львов, В.И. Слободчиков); 

– культурологическая теория образования (Е.А. Александрова, Д. Белл, 

А.П. Булкин, И.Е. Видт, С.И. Гессен, Н.Я. Данилевский, Н.Б. Крылова, 

М.В. Шакурова, О. Шпенглер, О.А. Янутш); 

– исследования интеграционных процессов в образовании (А.П. Лиферов, 

Г.В. Мухаметзянова, А.С. Проворов, Э.Г. Скибицкий, Е.В. Ткаченко, 

А.Р. Шайдуллина); 

– теория педагогических парадигм (И.А. Колесникова, Г.Б. Корнетов, 

Г.А. Окушова, Н.А. Чечева, П.Г. Щедровицкий); 

– теория прогнозирования социально-экономических, социокультурных и 

образовательных процессов (Н.Т. Арефьева, А.С. Ахиезер, Б.С. Гершунский, 

А.П. Назаретян, А.С. Панарин, И.Р. Пригожин, А.И. Субетто, И.Д. Фрумин); 

– теория педагогического проектирования и моделирования (В.Н. Ефимов, 

В.И. Загвязинский, Н.В. Кузьмина, О.Е. Лебедев, В.А. Ясвин); 

– исследования инновационных моделей управления образовательными 

организациями (С.В. Данилов, Н.Р. Кельчевская, А.Г. Коваленко, М.В. Никитин, 

С.Э. Савзиханова, А.Р. Шайдуллина); 

– концепция национальной системы квалификаций (О.Ф. Батрова, 

В.И. Блинов, Е.Ю. Есенина, А.Н. Лейбович, А.А. Факторович). 

Нормативно-правовую и информационную базу исследования состави-

ли Федеральные законы РФ, Постановления и Распоряжения Правительства РФ и 

другие нормативные документы, регулирующие развитие профессионального об-

разования, Концепции социально-экономического развития России, Методиче-

ские рекомендации по реализации кластерной политики в субъектах Российской 

Федерации, Уставы образовательных организаций и объединений, а также спра-

вочные издания, публицистическая литература и статистические данные. 

Основные этапы исследования. 
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Поставленные задачи определили последовательность разработки пробле-

мы, и исследование было проведено в течение 2010-2021 гг. в три этапа: 

На первом – поисково-аналитическом – этапе (2010-2014 гг.) изучено состо-

яние исследуемой проблемы в педагогике и в смежных науках; выполнен анализ 

научной литературы, связанной с определением методологических и теоретиче-

ских основ развития профессионального образования, изучены опубликованные 

источники по истории профессионального образования в России; на основании 

проведенной работы сформулированы проблема и гипотеза исследования, наме-

чены его основные задачи. 

На втором – концептуально-технологическом – этапе (2014-2019 гг.) обос-

нованы основные положения исследования: определены ключевые парадигмы 

профессионального образования; выделены периоды развития профессионального 

образования в контексте смены научно-технологических укладов; разработана 

модель развития профессионального образования при смене научно-

технологических укладов; определен механизм данного процесса в каждом эле-

менте системы профессионального образования; изучена практика деятельности 

инновационных форм организации профессионального образования – образова-

тельных объединений, раскрыты предпосылки их возникновения, предложена их 

классификация; охарактеризованы интеграционные процессы в профессиональ-

ном образовании. 

На третьем – завершающем – этапе (2019-2021 гг.) на основе выявленных 

тенденций и механизма переходов в профессиональном образовании намечены 

перспективы его развития; проведена корректировка концепции развития профес-

сионального образования; систематизированы и обобщены результаты теоретиче-

ского исследования, сформулированы его выводы; материалы проведенного ис-

следования оформлены в формате диссертации. 

Научная новизна исследования определяется следующим: 

1. Применение эволюционной теории в качестве методологической ос-

новы исследования развития профессионального образования обусловливает кон-

кретизацию терминов «развитие профессионального образования», «точка роста 
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системы», «переход в профессиональном образовании как педагогической систе-

ме», «моделирование», раскрывает сущность развития как структурно-

функциональной зависимости профессионального образования от научно-

технологического уклада и дает основание проводить исследование в свете есте-

ственной связи производительной и образовательной деятельности, в дополнение 

к работам, которые рассматривают развитие профессионального образования с 

позиций формационного, цивилизационного, культурно-исторического подходов. 

2. Периодизация развития профессионального образования разработана 

на основе смены научно-технологических укладов, в свою очередь обусловлен-

ных совершенствованием средств производства и характером труда, в то время 

как ранее периоды развития профессионального образования преимущественно 

определялись как зависимые от внутри- и внешнеполитических и экономических 

процессов. 

3. Парадигмы профессионального образования (операционно-

когнитивная, когнитивно-деятельностная, деятельностно-компетентностная, ком-

петентностно-антропологическая) определены на основе сущностных характери-

стик профессиональной деятельности в разных научно-технологических укладах, 

а смена парадигм рассматривается как процесс их последовательного наслоения, 

что отличается от распространенного отождествления парадигм общего и профес-

сионального образования и подхода к смене парадигм как их постепенной полной 

замены. 

4. Модель развития профессионального образования, за счет проециро-

вания на сферу профессионального образования эволюционной теории, конкрети-

зации ряда терминов и обоснования последовательно формирующихся парадигм 

профессионального образования, позволяет анализировать его развитие как соци-

окультурной формы научно-технологического уклада и исключает технократиче-

ское толкование изменений профессионального образования при совершенство-

вании производительных средств. 

5. Обоснован дискретный характер механизма развития профессиональ-

ного образования как чередование стабильного и взрывного его периодов, обу-
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словливающих возможность эскалации системы даже во время социально-

экономических кризисов, в то время как ранее данный процесс анализировался 

преимущественно как непрерывный, направленный на преодоление отставания 

профессионального образования от уровня развития экономики и производства. 

6. Прогностический анализ структурно-функциональных изменений 

профессионального образования, проведенный с учетом нелинейного, вариатив-

ного и вероятностного характера его развития, позволил выделить три вероятных 

сценария его будущего развития (организационный, технологический, субъект-

ный), что отличается от распространенного в педагогических исследованиях пре-

имущественно линейного определения перспектив развития профессионального 

образования. 

Теоретическая значимость исследования состоит в следующем: 

1. Применение методологии эволюционной теории иначе расставляет 

смысловые акценты в изучении развития профессионального образования, что 

углубляет соответствующую область исследований, также обогащает категори-

альный аппарат педагогических исследований, благодаря конкретизации в свете 

данной теории понятий «развитие профессионального образования», «точка роста 

системы», «переход в профессиональном образовании как педагогической систе-

ме», «моделирование», в сфере профессионального образования. 

2. Периодизация развития профессионального образования, обусловлен-

ная сменой научно-технологических укладов, дополняет представления об этапах 

развития профессионального образования. 

3. Определение парадигмы профессионального образования как отраже-

ния научно-технологического уклада уточняет представления об источниках раз-

вития профессионального образования. 

4. Модель развития профессионального образования, отражающая 

усложнение его структуры при смене научно-технологических укладов, служит 

основой дальнейшей разработки теорий, направленных на основательный анализ 

многомерности профессионального образования как результата наслоения пара-

дигм при их последовательной смене. 
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5. Дискретный характер механизма развития профессионального образо-

вания, обеспечивающий его прогностический потенциал, дополняет методологию 

научного прогнозирования в сфере образования. 

6. Обнаруженные при проведении прогностического анализа риски раз-

вития профессионального образования, создавая предпосылки формирования са-

мостоятельного направления педагогических исследований, связанного с ранним 

определением рисков и минимизацией их негативного влияния на профессио-

нальное образование, расширяют проблематику управления образовательными 

системами. 

Практическое значение исследования заключается в том, что: 

- разработанная концепция является эффективным инструментом для анали-

за тенденций развития профессионального образования, становится основой со-

здания учебных и методических пособий, разработки программ спецкурсов и до-

полнительного образования, а также дальнейшей научной работы; 

- обоснованный механизм развития профессионального образования позво-

ляет при рассмотрении вопросов развития региональных образовательных систем 

учитывать не только социально-экономические возможности регионов, но и тен-

денции денного процесса, обусловленные при педагогической интерпретации 

эволюционной теории; 

- выявленные негативные последствия неполного раскрытия адаптационно-

го потенциала системы могут быть учтены при оценке перспектив реализации 

принимаемых программ развития профессионального образования; 

- проведенный анализ рисков в образовательных объединениях создает ос-

нования для принятия решений относительно базовых и альтернативных форм ор-

ганизации профессионального образования. 

На защиту выносятся следующие положения: 

1. Методологической основой исследования развития профессионально-

го образования при смене научно-технологических укладов является эволюцион-

ная теория, раскрывающая структурно-функциональную зависимость профессио-

нального образования как педагогической системы от специфики уклада. Струк-
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турная зависимость выражается в увеличении количества внутренних связей си-

стемы, сохраняющих ее целостность при усложнении системы в процессе разви-

тия. Функциональная зависимость представляет собой изменение характеристик 

профессионального образования при смене научно-технологических укладов. В 

понятийное поле исследования входят категории «развитие профессионального 

образования», «точка роста системы», «переход в профессиональном образова-

нии», «моделирование», конкретизированные в свете эволюционной теории. Раз-

витие профессионального образования представляет собой процесс его зарожде-

ния и активного взаимодействия с научно-технологическим укладом, а также вос-

производство структуры профессионального образования как педагогической си-

стемы с обновленными характеристиками при смене уклада. Точка роста систе-

мы – это ее элемент, в котором накопилось наибольшее количество противоречий, 

делающих процесс адаптации к условиям уклада невозможным. Переход в про-

фессиональном образовании как педагогической системе – это качественное из-

менение профессионального образования, обусловленное перестроением его 

внутренней структуры в связи с изменением условий функционирования. Моде-

лирование – это прикладное изучение профессионального образования, в котором 

механизм его развития при смене научно-технологических укладов объясняется 

характеристиками эволюционных процессов. 

2. Периодизация развития профессионального образования обусловлена 

сменой научно-технологических укладов, что, на основании связи профессио-

нального образования и производительной деятельности, позволяет выделить пе-

риоды, отражающие изменение миссии профессионального образования, преоб-

ладающих форм организации, его содержания и технологий обучения: 

I период – зарождение профессионального обучения (до начала XVIII века): 

освоение определенного рода занятий как неотъемлемого от обыденной жизни; 

II период – становление профессионального образования (начало XVIII – 

вторая половина XIX века): профессиональное образование в форме ученичества 

ориентировано на цельное освоение учеником производительного процесса при 

непосредственном включении в него; практический опыт профессиональной дея-
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тельности приобретается персонализировано; 

III период – развитие профессионального образования (вторая половина 

XIX – конец XX века): профессиональное образование в отраслевых разноуровне-

вых образовательных учреждениях нацелено на формирование у студентов узко-

профессиональных качеств; доминирующие технологии профессионального обра-

зования предполагают массовое распространение дисциплинарно организованных 

знаний; 

IV период – диверсификация профессионального образования (конец XX – 

вторая половина XXI века): профессиональное образование в многопрофильных 

учебных организациях ориентировано на формирование у обучающихся профес-

сионально и личностно значимых компетенций; совокупность дисциплинарных и 

междисциплинарных курсов осваивается в процессе сочетания технологий массо-

вого и индивидуализированного обучения;  

V период – интеграция профессионального образования ( со второй поло-

вины XXI века): профессиональное образование в образовательных объединениях 

предполагает целостное развитие человека; профессиональная компетентность 

формируется на методологической основе в персонализированном образователь-

ном процессе. 

3. В процессе развития научно-технологических укладов последователь-

но формируются парадигмы профессионального образования. Основываясь на 

сущностных характеристиках профессиональной деятельности, парадигмы объ-

единяют актуальный способ ее организации и цель профессионального развития 

так, что продукт целеполагания предшествующей парадигмы становится основой 

сменяющей парадигмы. Отсюда обоснованы операционно-когнитивная, когни-

тивно-деятельностная, деятельностно-компетентностная, компетентностно-

антропологическая парадигмы профессионального образования. Смена парадигм 

происходит как их последовательное наслоение, в результате чего предыдущие 

парадигмы снижают степень своего влияния на характеристики системы, но не 

исчезают, что увеличивает количество внутренних связей ее элементов. 

4. Инвариантными элементами профессионального образования как пе-
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дагогической системы являются базовые формы его организации, содержание 

профессионального образования и технологии его освоения, предъявляемые к 

преподавателям и студентам требования, объединенные для выполнения миссии 

профессионального образования в разных научно-технологических укладах. Мо-

дель развития профессионального образования отражает его основные черты: 

ускорение, спиралевидный характер, усложнение структуры профессионального 

образования, а также внешнюю и внутреннюю детерминанты изменений. Ускоре-

ние развития связано с последовательным сокращением длительности периодов 

развития профессионального образования (зарождение профессионального обу-

чения – до начала XVIII, становление профессионального образования – начало 

XVIII – вторая половина XIX века, развитие профессионального образования – 

вторая половина XIX – конец XX века, диверсификация профессионального обра-

зования – конец XX – вторая половина XXI века (С.Ю. Глазьев, Л.Е. Гринин), ин-

теграция профессионального образования ( со второй половины XXI века). Спи-

ралевидный характер развития отражает диалектический закон «отрицания отри-

цания», поскольку характеристики профессионального образования повторяются 

с поправкой на условия иного научно-технологического уклада. Усложнение 

структуры определяется увеличением количества связей внутри элементов систе-

мы. Внешней причиной изменений является смена научно-технологического 

уклада, обусловленного характером труда и зависимого от уровня развития 

средств производства. Внутренней причиной изменений является наслоение пара-

дигм профессионального образования, отражающих характеристики научно-

технологического уклада. 

5. Механизм развития профессионального образования имеет дискрет-

ный характер. Накапливаемые в педагогической системе профессионального об-

разования количественные изменения обусловливают диссонанс внешних и внут-

ренних условий ее функционирования, что впоследствии стимулирует возникно-

вение в одном из элементов системы инноваций и качественных изменений, бла-

годаря чему он становится точкой ее роста. В конкретных элементах системы ме-

ханизм реализуется в процессе разрешения противоречий между: 
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 возрастанием и снижением роли образовательной функции научно-

технологического уклада, в частности, его социально-экономической составляю-

щей; 

 тенденциями к регионализации и централизации в территориальной 

структуре профессионального образования; 

 профилизацией и универсализацией содержания профессионального 

образования; 

 элитаризацией и эгалитаризацией доступа населения к профессио-

нальному образованию; 

 тенденциями к субъективизации и объективизации участия обучаю-

щихся в образовательном процессе; 

 тенденциями к целостному представлению о профессии преподавате-

ля профессиональной школы и к ее декомпозиции на совокупность востребован-

ных функций. 

6. Дальнейшее направление структурно-функциональных изменений 

профессионального образования вариативно и зависит от определения его потен-

циальной точки роста. Определены три вероятных сценария будущих изменений, 

названных по точке роста: организационный, технологический, субъектный. При 

развитии по организационному сценарию вероятно распространение образова-

тельных объединений, преимущественно кластеров, корпоративных университе-

тов и университетских комплексов, ориентированных на обеспечение взаимодей-

ствия между научно-технологическим укладом и профессиональным образовани-

ем. Следование технологическому сценарию обеспечит развитие профессиональ-

ного образования через создание цифровых образовательных платформ, распро-

странение виртуальных лабораторий, тренажеров-симуляторов, что востребует 

объединение ресурсов образовательных организаций и будет способствовать ин-

дивидуализации образовательного процесса. Субъектный сценарий развития ве-

роятен в случае переноса акцента в научно-технологическом укладе с концепции 

общества потребления на общество устойчивого развития, что инициирует за-

крепление в общественном сознании понятия экологии как междисциплинарной 
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категории и актуализирует роль субъектов образовательного процесса в становле-

нии опережающего образования как обладающего природосберегающим потен-

циалом. 

Апробация результатов исследования. Отдельные положения работы об-

суждались на конференциях: международных (Педагогика и психология как ре-

сурс развития современного общества (Рязань2010), Проблемы современного об-

разования (Пенза 2010), Современные технологии образования взрослых (Гродно 

2011), Гуманизация образовательного пространства (Саратов 2016, 2018, 2019, 

2020, 2021), Непрерывное профессиональное образование: теория и практика (Но-

восибирск 2017), Акмеология профессионального образования (Екатеринбург 

2020) и др.); всероссийских (Актуальные вопросы теории и методики высшего и 

среднего профессионального образования (Оренбург 2010), Формирование лич-

ности в социокультурном информационном пространстве современного отече-

ственного образования (Тюмень 2011), Этнокультурное образование в современ-

ном мире (Саратов 2017) и др.). Диссертация также становилась предметом об-

суждения на заседании кафедры методологии образования Саратовского нацио-

нального исследовательского государственного университета имени 

Н.Г. Чернышевского. 

Достоверность и обоснованность результатов исследования обеспечива-

ется объективно обоснованной методологией, адекватной цели и задачам диссер-

тационной работы; соблюдением требований системного, структурно-

функционального, парадигмального, эволюционного, сценарного подходов к ана-

лизу образовательных систем; привлечением обширного материала и его разно-

сторонним анализом, а также апробацией результатов проведенной работы. 

Структура диссертации. Работа состоит из введения, трех глав, заключе-

ния, библиографии. В работе использованы материалы 455 опубликованных ис-

точников. 
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Глава 1  

Методологическая основа разработки  

концепции развития профессионального образования в России  

при смене научно-технологических укладов 

 

1.1 Интерпретация общей теории систем  

в многокомпонентной модели педагогической системы 

 

Для изучения развития профессионального образования при смене научно-

технологических укладов целесообразно объединить результаты связанных с со-

ответствующей проблематикой исследований в педагогике, философии, истории, 

социологии, экономике, психологии, для которых образование является общим 

объектом. Прежде чем начинать разработку концепции развития профессиональ-

ного образования, следует определиться с терминологией. Первым ключевым 

термином является профессиональное образование как педагогическая система. У 

истоков разработки теории систем стояли П.К. Анохин, Л. Берталанфи, 

А.А. Богданов, У.Р. Эшби. Приведем основные тезисы их теорий, напрямую по-

влиявших на становление авторского представления о профессиональном образо-

вании как системе. Отметим, что в настоящем исследовании теория систем имеет 

не только методологическое, но и мировоззренческое значение. Профессиональ-

ное образование рассматривается как целостный социокультурный и социально-

экономический феномен, соразмерно резонирующий с изменениями в политиче-

ской, экономической системах, со сменой научно-технологических укладов. 

В самом общем смысле система – это упорядоченная целостность, и в от-

ношении реальных (материальных) объектов, и в отношении абстрактных катего-

рий. С середины XX века это понятие стало одним из ключевых в философской 

методологии, что нашло отражение в разработке материальных и абстрактных, 

простых и сложных, искусственных и естественных, закрытых и открытых и иных 

систем. В качестве базового примем определение системы, сформулированное 
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В.Д. Могилевским в его фундаментальной работе «Методология систем». Он за-

ключил, что «система есть особая организация специализированных элементов, 

объединенных в единое целое для решения конкретной задачи. Основное качество 

организации системы (целостность) заключается в несводимости ее свойств к 

свойствам элементов и наоборот» [262].  

Одной из первых законченных теорий, последовательно рассматривающих 

системные объекты, стала теория организации А.А. Богданова тектология (1920-е 

гг). Ученый предвосхитил многие положения позднее развитого системного под-

хода к изучению процессов и явлений действительности, предложив развернутую 

теорию организации. Для всеобщей организационной теории А.А. Богданова ха-

рактерна высокая сложность изложения, обильное количество трудных для пони-

мания терминов (ингрессия, конъюнгация, дезингрессия и др.). Предпринимаемая 

нами попытка интерпретировать ключевые положения данной теории, несомнен-

но, отдаляет нас от аутентичных идей, так как замена термина более употребляе-

мым синонимом зачастую ведет к утере оттенков задуманного автором значения. 

С другой стороны, подобная интерпретация повышает вероятность распростране-

ния идей, их развития в разных научных сферах. Видя в организации не только 

основной смысл деятельности человека, но и основу существования жизни как та-

ковой, А.А. Богданов рассматривал систему как совокупность связей между раз-

личными элементами. Эти связи могут быть организованными, дезорганизован-

ными и нейтральными. В первом случае целое превосходит по своим качествам 

сумму составляющих элементов, так как их активность направлена на движение к 

общей цели, и элементы приумножают действия друг друга. Во втором случае це-

лое меньше суммы составляющих элементов, которые движутся друг от друга, к 

внешней среде, которая внедряет свои элементы в систему, и та распадается, в ко-

нечном счете. В третьем случае связи элементов статичны, то есть система не раз-

вивается [57]. 

Согласно теории А.А. Богданова процесс развития системы сопровождается 

кризисом (который понимается как смена организации, структуры системы). Для 

нашего исследования исключительное значение имеет идея о возможности про-
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гнозировать кризисы, поскольку, спрогнозировав процесс, мы получаем реальную 

возможность управлять им [22]. 

Другой знаковой теорией стала общая теория систем, созданная Л. фон Бер-

таланфи несколько позже всеобщей организационной науки А.А. Богданова. 

Именно теория Берталанфи чаще всего рассматривается как основа возникнове-

ния системного подхода в науке. Вероятно, этому способствовал не только стиль 

изложения, с более простыми терминами, доступными в понимании примерами 

для широкого круга читателей, но и совокупность политических условий первой 

четверти XX века, как в России, так и в мире в целом. Л. фон Берталанфи ввел по-

нятие открытой и закрытой системы, четко определил основные свойства систем-

ных объектов: целостность, иерархическая организация, централизация, сумма-

тивность [52]. Величайшим достижением Берталанфи мы считаем введение в 

научный обиход понятия «текучего» (динамического) равновесия как способность 

системы сохранять устойчивость при непрерывном внешнем и внутреннем потоке 

энергии (информации). Положения общей теории систем интерпретированы далее 

по отношению к системе профессионального образования. 

Также следует упомянуть некоторые идеи видных представителей теории 

самоорганизующихся систем – И.Р. Пригожина и У.Р. Эшби. И.Р. Пригожин в 

процессе многолетнего наблюдения за множеством физических и химических си-

стем заключил, что система всегда стремится к устойчивости и даже находясь в 

неравновесном состоянии, сохраняет устойчивость [329]. Ввиду универсальности 

системного видения мира мы считаем обоснованным распространение этой идеи 

на социокультурные и социально-экономические системы в том числе. Становит-

ся понятно, что кризисные ситуации, периодически переживаемые системой про-

фессионального образования в своем развитии, являются точками неустойчивости 

(термин И.Р. Пригожина), в которых система неустойчива в отдельных элементах, 

но сохраняет устойчивость как единое целое. Такой подход объясняет, почему 

даже в период активных преобразований одного из элементов системы професси-

онального образования (к примеру, его содержания или организационной струк-

туры) флуктуации не влияют на поведение системы на макроуровне. 
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У.Р. Эшби ввел термин самоорганизующаяся система и перечислил харак-

теристики, присущие самоорганизующимся системам: способность к активному 

взаимодействию со средой и связанная с ней малая предсказуемость поведения; 

способность системы к запоминанию опыта и ее адаптивность [441]. Данные ха-

рактеристики присущи системе профессионального образования. Они проявляют-

ся в процессе развития профессионального образования, когда оно адаптируется к 

условиям среды, при этом воспроизводя свою структуру в каждом научно-

технологическом укладе. 

Вероятно, более глубокий сравнительно-сопоставительный анализ теории 

А.А. Богданова и теории Л. Берталанфи позволит определить, какие их положения 

оказали наибольшее влияние на развитие системного подхода, процедур систем-

ного анализа в сфере образования. (Философский обзор ключевых теория систем 

проведен Н.Ю. Мельниченко [256]). Однако мы не ставим перед собой такой за-

дачи. Небольшое отступление было важно в теоретическом аспекте. Нам важны 

общесистемные закономерности развития, обобщенные принципы функциониро-

вания сложноорганизованных систем. Поэтому мы приводим значимые для 

настоящей работы методологические положения системного подхода, разрабо-

танные в трудах П.К. Анохина, Л. Берталанфи, А.А. Богданова, Е.А. Седова, 

У.Р. Эшби и интерпретируем их в отношении развития системы профессиональ-

ного образования. 

Система связана с окружающей ее средой и представляет своего рода «об-

раз среды» [256]. Это положение относится к открытым системам и может быть 

интерпретировано следующим образом. Интегрированная в научно-

технологический уклад, система отражает ряд его характеристик и свойств. Таким 

же образом, свойства системы выходят за ее пределы. Взаимная связь обусловли-

вает и взаимность изменений. То есть, если в системе профессионального образо-

вания происходят изменения, они затронут и социально-экономическое простран-

ство, научно-технологический уклад, в котором система существует. Значимо, что 

источники изменений могут исходно быть как внутрисистемными, так и внешни-

ми по отношению к ней. 
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Принципиальное значение имеет открытый характер системы профессио-

нального образования. Главной характеристикой открытой системы является по-

стоянный ввод в нее вещества из внешней среды (Л. Берталанфи). Это вещество 

вступает в различные реакции с системой и частично ассимилируется в ней, спо-

собствуя ее усложнению, а частично диссимилируется и в итоге выводится из си-

стемы [52]. В отношении профессионального образования «веществом» является 

информация и отчасти субъекты образовательного процесса. Из внешней среды, 

научно-технологического уклада в систему профессионального образования 

непрерывно поступает общенаучная, культурная, техническая, специализирован-

ная информация, формирующая содержание профессионального образования. 

Она усваивается в той степени, в которой способствует решению актуальных для 

системы задач. Невостребованная информация становится источником внешнего 

воздействия, потенциально способного оказать влияние на развитие системы 

профессионального образования. 

Субъектов образовательного процесса также правомерно рассматривать как 

«вещество» для системы. Поясним, что мы анализируем систему профессиональ-

ного образования, используя принцип изоморфности системного подхода. Мы 

определяем наиболее общие линии развития в системах разного порядка, ясно 

осознавая человекомерность профессионального образования как системы. Попа-

дая в систему профессионального образования, студенты начинают длительный 

процесс активной адаптации к внутрисистемным условиям. Они не только разви-

вают личностно и профессионально значимые качества, формируют необходимые 

для успешной профессиональной деятельности компетенции, но и содействуют 

развитию системы. В частности, акцентирование образовательных запросов сту-

дентов инициирует поиск эффективных технологий освоения содержания профес-

сионального образования, что, в свою очередь, стимулирует развитие преподава-

телей как субъектов образовательного процесса. 

Наличие в системе обратной связи является следствием гомеостатичности 

системы, то есть, ее стремления к равновесию. Обратная связь фактически являет-

ся механизмом обеспечения равновесия. П.К. Анохин сделал вывод, что регули-
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рование системы происходи непрерывно на основе информации о «приспособи-

тельном результате» [21]. То есть, отсутствие запланированного приспособитель-

ного результата в ответ на воздействие на систему запускает механизмы саморе-

гуляции для поддержания системы в состоянии равновесия. В наиболее общем 

виде принцип обратной связи представлен в работе Л. Берталанфи. Мы интерпре-

тируем его в предметном поле настоящего исследования следующим образом 

(Рис. 1). 

Элемент 
системы 

Система в целом
Внешнее воздействие

Обратная связь

Рис.1 Схема обратной связи в системе профессионального образования

 

На рисунке видно, что внешнее воздействие оказывается не на всю систему, 

а не ее отдельный компонент. В дальнейшем, ввиду наличия множественных вза-

имозависимых связей, оно передается на систему целиком. Однако реакция си-

стемы не тождественна оказанному воздействию. Колебания в системе могут 

быть частично погашены стабилизирующим воздействием взаимосвязанных ком-

понентов. В этом случае механизм обратной связи должен привести к снижению 

силы внешнего воздействия. 

С другой стороны, если внешнее воздействие одновременно оказывается на 

несколько элементов системы, то их кумулятивный эффект более вероятно выве-

дет систему из равновесия, стимулирует ее развитие. 

Организация системы непрерывна (А.А. Богданов) [57]. Согласно этому по-

ложению, разобщенность элементов в системе исключена. В свою очередь, каж-

дый элемент системы, ввиду ее открытого характера, может входить во множе-

ство иных систем, образовывать цепь, опосредующую связь с любым элементом 
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внешней среды. Полагаем, что при достаточно глубоком анализе система профес-

сионального образования будет связана с любой иной социально-экономической и 

социокультурной системой, и ее элементы при этом будут играть роль соедини-

тельных звеньев. 

По замечанию М.И. Сетрова система является жизнеспособной, если ее 

элементы совместимы [358]. Полагаем, в профессиональном образовании требо-

вание относительной однородности удовлетворено посредством реализации 

принципа моноцентризма. Все включенные в модель элементы совместимы в той 

степени, в которой способствуют выполнению миссии профессионального обра-

зования. Обратим внимание, что системный подход проявляется и в самом описа-

нии системы – каждое положение может быть интерпретировано через другие по-

ложения. Так положение о необходимой совместимости элементов находит про-

должение в сформулированном А.А. Богдановым принципе взаимно дополни-

тельных соотношений. Согласно ему между элементами непрерывно идет взаи-

мообмен, и то, что не ассимилировано одним из элементов, благодаря обратной 

связи, входит в другие элементы и наоборот [57]. В качестве доказательства этого 

положения рассмотрим цепочку взаимозависимых изменений. Распространение 

гуманистических идей в педагогике профессионального образования привело к 

значительным изменениям в предъявляемых к студентам требованиях. Требова-

ния резко возросли: предполагается фактически самостоятельное выстраивание 

студентом процесса своего профессионального развития, в том числе готовность 

(и способность) к большому объему самостоятельной работы. Не все эти требова-

ния однозначно и в полной мере приняты. Частично они перешли в элемент обра-

зовательных технологий. Активизировалась разработка наиболее эффективных 

приемов организации образовательного процесса, в том числе интерактивных ме-

тодик, с применением новейших технических средств, виртуальных образова-

тельных платформ и т.д. Частично они ассимилировались требованиями к препо-

давателям, которые встали перед необходимостью осваивать новые роли в обра-

зовательном процессе, овладевать приемами педагогического сопровождения об-

разовательной деятельности и профессионального становления студентов. 
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Следующее значимое положение системного подхода, на которое мы опи-

раемся в воем исследовании, формулировано У.Р. Эшби как закон необходимого 

разнообразия (в формулировке У.Р. Эшби). Его суть состоит в том, что устойчи-

вость системы пропорциональна накопленному в ней разнообразию [441]. Пожа-

луй, в этом законе кроется некий парадокс. С одной стороны, чем экстенсивнее 

рост системы, тем выше вероятность ее распада из-за сложности удержания 

большого количества элементов вместе. С другой стороны, разнообразие как 

усложнение внутренней структуры каждого отдельного элемента приводит к уве-

личению количества межэлементных связей, и система становится более устойчи-

вой. Следует, однако, отметить, что высокий уровень адаптации системы к усло-

виям научно-технологического уклада снижает возможность скорого перехода 

системы на следующий уровень своего развития (А.П. Назаретян) [271]. 

Парадоксальность сформулированного У.Р. Эшби положения отчасти ре-

шена Е.А. Седовым в предложенном им законе иерархических компенсаций. Он 

гласит, что рост разнообразия в системе возможен при ограничении разнообразия 

на предыдущем уровне ее развития [350]. В системе профессионального образо-

вания этот закон может быть интерпретирован следующим образом. Несмотря на 

открытость системы, ее прямой и непрерывный обмен информацией с внешней 

средой, для роста системе нужны границы. В противном случае она будет асси-

милировать с внешней средой, дезорганизовываться и деструктурироваться. (Чем 

выше разнообразие элементов, отстающих по уровню развития, тем менее возмо-

жен переход системы на следующий уровень). Поскольку система переходит на 

следующий уровень развития не одномоментно, а последовательно, вслед за 

«точками роста», целесообразно ограничение разнообразия элементов, не являю-

щихся точками роста с тем, чтобы повысить уровень организации системы, сте-

пень связи ее элементов между собой. В этом случае система более вероятно пе-

рейдет на следующий уровень развития, где можно накапливать разнообразие в 

структуре элементов, их взаимной связи. 

Ю.А. Урманцев развивает оригинальный вариант общей теории систем, в 

которой существование системы представлено, с одной стороны, как существова-
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ние динамического равновесия между системными противоположностями, а с 

другой стороны, как совокупность постоянных преобразований («эволюциони-

ка»). Он пришел к выводу, что развитие системы – это совокупность неэволюци-

онных и эволюционных преобразований ее качеств [409]. Этот вывод важен для 

нашей работы, поскольку подчеркивает, что на развитие профессионального об-

разования оказывают влияние как внешние причины, так и внутренние законо-

мерности. Поэтому все изменения в системе не могут быть объяснены с позиции 

одной теории или концепции. 

Принципиальное значение для нашего исследования имеет сформулирован-

ное А.А. Богдановым положение о наличии в устойчивой системе одного центра 

(принцип моноцентризма в формулировке А.А. Богданова). Полицентрические 

системы неустойчивы и дезорганизованы из-за наложения процессов координа-

ции элементов системы вокруг каждого из центров [57]. Принятие данного поло-

жения в качестве методологического при разработке модели системы профессио-

нального образования снимает вопрос о разной значимости элементов системы. 

Каждый из них может стать центром отдельной системы в соответствии с фрей-

мовым подходом к моделированию системы (§ 1.3). В системе профессионально-

го образования они взаимодополняют друг друга, и без любого из элементов си-

стема потеряет целостность. Однако стержневым элементом, на наш взгляд, явля-

ется миссия профессионального образования. Именно миссия резонирует с изме-

нениями научно-технологического уклада, в котором существует система, и в 

дальнейшем через совокупность взаимных связей передает импульс для измене-

ния остальным элементам системы. 

Следует отметить, что наименее развитые элементы системы, как ни пара-

доксально, имеют для устойчивости системы наибольшее значение. В частности, 

в законе минимальных сопротивлений (А.А. Богданов) зафиксирована следующая 

идея: если элементы системы имеют различия по устойчивости к внешним воз-

действиям, то устойчивость всей системы определяется по устойчивости наиболее 

подверженного флуктуациям элемента [57]. Таким образом, если система нахо-

дится в состоянии кризиса, скорость его преодоления определяется по «слабей-
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шему» элементу. В свою очередь, это актуализирует задачу упрочения межэле-

ментных связей. 

Применительно к системе профессионального образования следует рас-

смотреть действие принципа цепной реакции, сформулированного Г. Спенсером. 

В соответствии с ним элементы системы имеют тенденцию к прогрессирующему 

накоплению различий [73]. В силу совокупности внешних влияний и внутренних 

причин в элементах системы накапливаются противоречия. При достижении их 

какого-то критического количества происходит «прорыв», и следующие за ним 

изменения могут быть непропорциональны силе действия «причинного» фактора. 

Доказательством этого положения могут служить внутриличностные изменения у 

студентов при освоении ими новых видов профессионального опыта. В процессе 

профессионального развития у студентов постепенно и последовательно накапли-

ваются изменения в интеллектуальной сфере, связанные с когнитивными процес-

сами, в эмоциональной сфере, в деятельностной. Если эти изменения-

противоречия между исходными представлениями и установками и осваиваемы-

ми знаниями, умениями, накопились в достаточном количестве, то и весьма не-

значительное в масштабе реальной профессиональной деятельности событие (как, 

например, самостоятельное решение профессиональной задачи) может изменить 

самовосприятие студента, серьезно повлиять на его мировоззрение. 

Другой значимой характеристикой открытой системы является возможность 

достижения ею состояния подвижного равновесия (Л. фон Берталанфи), то есть 

состояние системы не зависит от исходных условий ее возникновения, а опреде-

ляется лишь параметрами самой системы. В контексте профессионального обра-

зования эта характеристика может быть интерпретирована следующим образом. 

Инициированные совокупностью внешних воздействий, изменения в системе 

профессионального образования приводят к ее усложнению и дифференциации, 

что свидетельствует о ее саморазвитии (У.Р. Эшби). 

Несмотря на разницу многих положений, ряд признаков системы является 

общим в большинстве рассмотренных теорий: целостность, делимость, наличие 

устойчивых связей между элементами, организация отношений со средой. 
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Целостность системы значит, что ее свойства не сводимы к арифметическо-

му сложению свойств составляющих ее элементов, поскольку все составляющие, 

процессы и отношения внутри системы зависят от особенностей ее организации. 

Э.Н. Гусинский и Ю.И. Турчанинова определяют целостность системы через по-

нятие контекста: система как целое является контекстом для своих элементов, она 

определяет собой их смысл и значение [110]. Системные качества проявляются 

только на уровне целостности, они не тождественны сумме отдельных подсистем 

или элементов. Целостность присуща профессиональному образованию в силу то-

го, что оно всегда рассматривается как структурное единство составляющих его 

элементов, находящихся в неразрывной связи. Эта связь предполагает наличие у 

каждого элемента своего места, а также взаимозависимость элементов (цели и за-

дачи профессионального образования, организация образовательного процесса, 

трудоустройство выпускников, финансирование и управление учебным заведени-

ем и т.д.). 

Иной взгляд на проблему целостности системы предлагает В.В. Сериков. В 

его подходе целостность образовательной системы определяется не по взаимной 

зависимости элементов системы, а по ее основанию, которым логично считать си-

туацию развития личности [356]. В таком ракурсе, при внутренней целостности и 

внешней многосторонности, образовательный процесс является человекомерной 

системой, сохраняющей свои основные свойства целостности, открытости, нали-

чия взаимосвязанных элементов, эмерджентности (несводимости целого к сумме 

компонентов). Идея внутренней цельности и внешней многогранности представ-

ляется нам перспективной для разработки этого направления. 

Делимость системы определяется возможностью выделить в ее составе от-

дельные структурные элементы, которые вне системы имеют системно значимые 

свойства, что позволяет включать их в различные системы. Н.Н. Грачев и 

М.А. Шевцов указывают, что при вхождении в систему каждый элемент «приоб-

ретает системно определенное свойство взамен системно значимому» [100]. Де-

лимость связана с потенциальной возможностью каждого из элементов стать от-

дельной системой. Так имеет место система организации образовательного про-
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цесса на разных уровнях профессиональной школы, налаживание сетевого взаи-

модействия субъектов образовательного процесса (студентов, преподавателей, 

образовательных организаций, объединений). Содержание образования также 

может стать отдельной системой, в которую войдут такие составляющие как ис-

точники определения содержания, механизмы его формирования, технологии 

освоения (распространения), методы оценивания и т.д. Структурные элементы 

отражают своеобразие системы и зачастую их определение обусловлено целью 

проводимого анализа, особенно в сложных высоко организованных системах, как, 

например, в системе профессионального образования. 

Отношения со средой определяют систему либо как закрытую, либо как от-

крытую. В закрытой системе игнорируется внешнее воздействие, а открытая ха-

рактеризуется активным взаимодействием с внешней средой и умением приспо-

сабливаться к изменениям в ней. К.Поппер перенес понятие закрытой и открытой 

системы на общество: закрытое общество характеризуется ограниченной мобиль-

ностью, неспособностью к инновациям, традиционализмом, а открытое – дина-

мичной социальной структурой, высокой мобильностью, способностью к иннова-

циям [323]. 

Открытость системы профессионального образования проявляется в том, 

что она взаимодействует с научно-технологическим укладом, воспринимает и от-

ражает в своем развитии процессы, происходящие в обществе. В реальности про-

фессиональное образование и общество являются совместно развивающимися си-

стемами. С одной стороны, открытость профессионального образования порожда-

ет многочисленные ожидания со стороны общества. С другой стороны, в системе 

профессионального образования создаются разнообразные формы учебной дея-

тельности, обеспечивающие становление будущего специалиста. Именно откры-

тость делает систему профессионального образования способной воспринимать 

инновации извне и отвечать на внешнее воздействие внутренними потребностями 

и возможностями изменить содержание, формы образования, характер взаимо-

действия субъектов и управления учреждениями профессионального образования. 

Открытость системы предполагает ее тесную связь с внешней средой, спле-
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тенной из социально-экономических, технико-технологических реалий общества, 

его культуры и истории. На наш взгляд, для анализа преобразований, которые 

претерпевает профессиональное образование, целесообразно сначала структури-

ровать систему, а после отслеживать ее связь с научно-технологическим укладом. 

Такой подход даст значительно больше для понимания процессов, происходящих 

в исследуемой системе, нежели изолированно используемые педагогические, со-

циологические или культурологические методы. Так, например, понятия «система 

профессионального образования», «модель профессионала», «профессионально-

образовательная среда» и другие, связанные с процессом профессиональной под-

готовки специалистов, приобретают дополнительное значение, когда анализиру-

ются в контексте смены научно-технологических укладов. 

Наряду с открытостью, связью со средой, признаками профессионального 

образования как системы, как отмечено рядом современных исследователей, яв-

ляются ее неравновесность и нелинейность [420]. Неравновесность обнаружива-

ется в противоречиях между функционированием системы профессионального 

образования и требованиями социума. В частности, они приводятся как доказа-

тельство актуальности исследований по теории и методике профессионального 

образования в текстах диссертационных работ. Наличие подобных противоречий 

не является недостатком. Напротив, оно составляет внутренний источник измене-

ния и развития системы профессионального образования. Свидетельством нели-

нейности системы профессионального образования является то, что она не просто 

отражает изменения в обществе, а производит определенную их селекцию. Мно-

гообразие потенциальных состояний выражает неопределенность будущего, бла-

годаря чему система образования имеет несколько вариантов своего изменения и 

открыта не только настоящему, но и будущему обществу. 

Рассматривая системные свойства, мы определили многие их проявления в 

профессиональном образовании. Однако система профессионального образования 

как объект еще не определена в исследовании. Перейдем к рассмотрению компо-

нентного состава профессионального образования как педагогической системы. 

За основу разработки структуры профессионального образования мы при-



35 

 

нимаем теорию Н.В. Кузьминой, в соответствии с которой в любой педагогиче-

ской системе выделяют структурные и функциональные элементы. Структурные 

элементы – это то, что систему составляет как таковую и отличает ее от систем 

непедагогических, в то время как функциональные элементы – это базовые связи 

структурных элементов, обусловливающие жизнестойкость педагогической си-

стемы. Каждому структурному элементу соответствует функциональный, посред-

ством чего и обеспечивается взаимосвязь [210]. В своей классической теории, на 

основе которой были проведены многочисленные прикладные исследования, 

Н.В. Кузьмина выделила пять структурных составляющих: цели, информация, 

средства коммуникации, педагоги, учащиеся. Функциональные элементы им со-

ответствуют: проектировочный, конструктивный, коммуникативный, организа-

торский, гностический. Их совокупность делает возможным детальный анализ 

педагогической и учебной деятельности, решения образовательных задач и т.д. 

В структуре профессионального образования как педагогической системы 

на макроуровне мы выделяем шесть элементов: пять соответствующих компонен-

там, выделенным Н.В. Кузьминой и один дополнительный: миссия профессио-

нального образования (цели системы у Кузьминой), содержание профессиональ-

ного образования (информация), технологии освоения содержания (средства ком-

муникации), требования, предъявляемые к преподавателям (педагог) и требова-

ния, предъявляемые к студентам (учащиеся). Дополнительным элементом являет-

ся организация профессионального образования. Включение этого элемента в си-

стему обусловлено тем, что государственная политика, геополитика, экономика 

напрямую влияют как на территориальную структуру профессионального образо-

вания, так и на базовые формы его организации, как будет показано далее. Схема-

тично система профессионального образования отображена на рисунке 2. 
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Рис. 2 Схематическое изображение профессионального образования как пе-

дагогической системы 

 

Из многочисленных явлений, процессов и феноменов, составляющих про-

фессиональное образование, именно включенные в авторскую систему элементы 

важны для проведения исследования с обозначенной проблематикой. В соответ-

ствии с принципом дополнительности Н. Бора любое сложное явления природы, 

жизни (к коим относится профессиональное образование) для своего определения 

требует несколько, порой взаимоисключающих подходов [61]. Это дает нам осно-

вания считать, что такой взгляд на профессиональное образование дополняет ис-

следования других авторов и, в свою очередь, может быть дополнен в дальнейших 

исследованиях. 

Приведенные рассуждения удовлетворяют логическим требованиям доста-

точности и непротиворечивости. Они позволяют сделать объективное заключение 

о том, что предложенный подход к структурированию системы профессионально-

го образования как совокупности его цели, содержания, технологий его освоения, 

субъектов образовательного процесса и базовых способов его организации может 

быть использован для исследования развития профессионального образования 

при смене научно-технологических укладов в России. 

Схема профессионального образования иллюстрирует его как структуру из 

шести вершин, последовательно соединенных между собой. Особенность функ-
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ционирования системы заключается в том, что в любой произвольно взятый вре-

менной интервал элементы системы могут находиться на разных уровнях разви-

тия, и в действительности система не выглядит так стройно. Для дальнейшего 

анализа мы вводим понятие точки роста системы.  

Точка роста системы – это находящийся в наименее устойчивом положе-

нии ее элемент, который накопил наибольшее число противоречий. Именно там и 

происходит «толчок», стимулирующий движение в остальных, взаимосвязанных 

элементах. Понятие инновационного точка, или толчка преобразований введено 

Л.И. Анищевой для описания кумулятивного эффекта приращения новообразова-

ний в инновационной системе [20]. Если иные элементы к моменту наибольших 

флуктуаций в одном из них стабильны, неустойчивость потенциальной точки ро-

ста компенсируется, и роста системы не происходит. Если же противоречия нача-

ли накапливаться в нескольких элементах, то их взаимные связи лишают систему 

устойчивости. Точки роста намечают направление развития системы, и в связи с 

имманентным стремлением к целостности она постепенно переходит на следую-

щий уровень своего развития. 

Системный подход дает возможность увидеть связь отдельных элементов 

системы профессионального образования в ее целом, но не является достаточным 

для объяснения причин тех или иных характеристик системы. Профессиональное 

образование является сложноорганизованной системой. Предложенная схема 

удобна для анализа – она наглядна и визуально привлекательна своей четкостью. 

Однако на практике система не настолько стройна, ее элементы взаимодействуют 

между собой сложным образом, поскольку каждый отдельный элемент является 

самодостаточным, может включать системы более мелкого уровня (подробнее о 

многомерности системы – в § 1.3). Дополнительную сложность для анализа созда-

ет открытый характер системы: научно-технологический уклад не только напря-

мую влияет на жизнеспособность системы, ее характеристики и специфику разви-

тия, но и задает контекст взаимной зависимости элементов внутри системы. На 

наш взгляд, приведенные доводы достаточны для дополнения системного подхода 
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как составляющей методологической основы изучения системы профессиональ-

ного образования синергетическим подходом. 

Достаточно подробно концептуальные положения синергетического подхо-

да представлены в § 1.4 при обосновании применения методологии эволюциониз-

ма в изучении развития профессионального образования. Для более точного про-

чтения общей теории систем в контексте системы профессионального образова-

ния затронем основные положения синергетического подхода в науке, позволяю-

щие рассматривать профессиональное образование как саморазвивающуюся си-

стему. 

Распространение синергетического подхода на образование поддерживают 

многие известные исследователи нашего времени. Например, Е.А. Солодова дока-

зала плодотворность синергетического подхода в построении образовательных 

моделей разных – от мегауровня государства до макроуровня учебного заведения 

и далее до микроуровня процесса обучения. Она искусно моделирует процессы 

интеграции науки и образования, процессы саморазвития и генерации новых зна-

ний, адаптации к обучению и создания технопарка, показывая универсальность 

применяемых механизмов моделирования [369]. 

Проживание системой российского образования кризисного периода в раз-

витии также актуализирует применение методологии синергетики: поведение си-

стемы в ситуации кризиса является одним из основных направлений исследования 

ученых-синергистов. В частности, В.А. Харитонова, О.В. Санникова и 

И.В. Меньшиков интерпретируют синергетические принципы нелинейного стиля 

мышления, хаоса как сопровождения становления новой реальности, человеко-

мерности развития применительно к сфере образования. Так принцип нелинейно-

го стиля мышления допускает неоднозначность теоретических положений, мно-

жественность концепций. Постулирование хаоса как неотъемлемого атрибута но-

вой реальности означает, что в процессе становления новой системы хаос являет-

ся индикатором творческого процесса; что установление порядка невозможно без 

периода неопределенности, неоправданных прогнозов, сорванных проектов и т.д. 

Принцип человекомерности предполагает рефлексию и сопряжение процессов по-
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знания внешней реальности с процессами самопознания и саморазвития [420]. 

Один из авторитетных представителей современной синергетической шко-

лы в России В.Г. Буданов объясняет преимущества синергетики в образовании, 

возможностью обеспечения фундаментального образования, «дающего целостное 

видение природы, человека и общества в контексте междисциплинарного диало-

га» [64]. Е.Н. Князева и С.П. Курдюмов поддерживаю идею распространения си-

нергетического подхода на образование. Они убеждены, что методология синер-

гетики сможет существенно изменить, «осовременить» представление об образо-

вательном процессе как «нелинейной ситуации открытого диалога, прямой и об-

ратной связи, … ситуации пробуждения собственных сил обучающегося, иниции-

рование его на один из собственных путей развития» [170]. 

В.Г. Буданов наметил три возможных направления введения синергетики в 

образовательный процесс: синергетика образования, синергетика для образования 

и синергетика в образовании. В первом случае речь идет об объединении множе-

ства социально-гуманитарных дисциплин и разработке на основе полученного 

конгломерата авторских методик. Во втором случае предполагается создание ин-

тегративных курсов для разных ступеней обучения. В третьем случае возможно 

внедрение в отдельные дисциплины материалов, иллюстрирующих действие 

принципов синергетики в соответствующих предметных областях [64]. На наш 

взгляд, обозначенные направления можно рассматривать как внедрение идей са-

моорганизации на разных уровнях существования системы профессионального 

образования – макро-, мезо- и микро-. В соответствии с определенной проблемой 

исследования и обозначенным кругом задач нам важно первое направление – си-

нергетика образования. 

Самоорганизация как основной принцип синергетики рассматривается как 

способность открытой нестабильной системы к перерастанию в более жизнеспо-

собное состояние посредством задействования внутренних ресурсов. Эта характе-

ристика присуща профессиональному образованию. Например, на личностном 

уровне освоение профессионального опыта можно представить как осуществля-

ющийся при внешнем сопровождении процесс самоорганизации обучающимся 
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своих интеллектуальных и эмоциональных ресурсов, активизацию ценностно-

мотивационной и деятельностной сфер личности. Этот процесс предполагает 

формирование установок и ориентации личности будущего специалиста. На 

уровне учебного заведения самоорганизация прослеживается в создании и под-

держании эффективной коммуникации между его структурными подразделения-

ми, учебными и вспомогательными. Несомненно, их наличие и функционирова-

ние регламентировано и не является продуктом развития учебного заведения как 

системы. Однако жизнеспособность образовательной организации, ее устойчи-

вость при внешних влияниях, способность к развитию возникает исключительно 

как синергетический эффект системы, когда целое больше суммы составляющих 

его частей, и обусловлена наличием устойчивых взаимных связей между струк-

турными подразделениями. На уровне государства самоорганизация системы 

профессионального образования прослеживается в отклике системы, ее способно-

сти прирастать новыми качествами и менять характеристики на социально-

экономические, политические, культурные изменения в государстве. 

В.М. Курейчик совместно с В.И. Писаренко изучили возможное применение 

методологии синергетики для анализа образовательных процессов разного уровня 

и содержания [217]. Методологическая значимость их выводов заключена в по-

ложениях о самостоятельном очерчивании системой своих границ; о появлении 

новых качеств и характеристик системы; о свойствах процесса развития; об 

управлении. 

Самостоятельность системы в определении своих границ означает, что да-

леко не каждое изменение политических, экономических, социальных, культур-

ных условий будет инициировать изменения в системе профессионального обра-

зования. Являясь открытой для многовариантного развития, система, тем не ме-

нее, намечает границы своего роста и дает себе время оценить масштаб и значе-

ние происходящих во внешней среде изменений. Следует отметить, что и внеш-

няя среда получает отклик от проводимых в границах системы изменений со зна-

чительным запаздыванием. Не менее пяти лет требуется, чтобы промышленные и 

коммерческие предприятия, социально-культурные, научные и иные организации 
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испытали эффект введения новых стандартов, изменения содержания образова-

ния, внедрения новых технологий его освоения и т.д. 

Положение о новых качествах и характеристиках системы связано с ее 

флуктуативностью и неопределенностью развития. Каждый раз, находясь в би-

фуркационной точке, перед выбором направления дальнейшего развития, система 

прирастает новыми характеристиками. При разрушении старых структур ситуа-

ция неопределенность стимулирует поиск вариантов для перехода системы на но-

вый уровень развития. Так экономические реформы конца 1980-х, начала 1990-х 

годов с появлением многих новых направлений трудовой деятельности спровоци-

ровали резкий рост образовательных организаций разных организационно-

правовых форм [185]. 

Сложная организация профессионального образования, его открытость и 

тесная связь с внешней средой объясняют специфику развития профессионально-

го образования как системы. Основными качествами, характеризующими процесс 

развития профессионального образования как самоорганизующейся системы, вы-

ступают альтернативность, многовариантность, хаотичность, малая предсказуе-

мость (В.А. Беликов, Т.Е. Климова, Г.А. Котельников, Г.Г. Малинецкий, 

А.В. Робков, Е.А. Солодова). Несколько предвосхищая логику изложения резуль-

татов проведенного исследования, отметим, что непоследовательный флуктуа-

тивный характер развития прослеживается в смене периодов постепенного и 

скачкообразного развития. 

Вопросы управления системой профессионального образования находятся 

на периферии нашего исследования. Мы касаемся их преимущественно в связи с 

анализом территориальной структуры профессионального образования. Отметим, 

что взгляд на профессиональное образование в свете концепции самоорганизую-

щейся системы переносит акцент с управления как директивного процесса извне 

на возможности активизации механизмов саморегулирования (В.В. Суриков, 

Д.И. Трубецков) [377, 395]. 

Многие современные исследователи весьма увлечены потенциалом теории 

самоорганизации, справедливо полагая, что молодая наука переживет кризис ста-
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новления и оформится в стройную теорию, объединяя дисциплины естественно-

научной и социогуманитарной проблематики. Например, в одной из своих статей 

В.М. Курейчик и В.И. Писаренко переложили ряд синергетических принципов на 

язык педагогики и на этой основе сформулировали некоторые принципы иннова-

ционного образования: эволюционное движение, гармонизация, вариативность, 

компаративность, нелинейное взаимодействие, открытость, саморазвитие [217]. В 

соответствии с ними присущее системе профессионального образования состоя-

ние не является единственно возможным, и подготовка специалиста осуществля-

ется на альтернативной основе (ввиду множественных выборов индивидуальной 

траектории обучения). При этом выбор определяется смысловой и личностной 

значимостью изучаемых реалий для студента, что постепенно обеспечивает пере-

ход от управления к самоуправлению в образовании, от инициированного внеш-

ними факторами к саморазвитию. 

Образование является наиболее консервативной из социальных сфер в связи 

со своей ролью связи поколений, передачи культурных традиций, сохранения 

опыта. Эта характеристика отражена и в развитии системы профессионального 

образования – изменения происходят «с запаздыванием». То есть системе требу-

ется время, чтобы среагировать на происходящие изменения. Период запаздыва-

ния, как нам представляется, имеет критическое значение для развития професси-

онального образования. Если развитие форсируется, то связанные естественным 

образом элементы системы не успевают накопить в себе изменения, стимулиру-

ющие естественный переход на следующий уровень развития. С другой стороны, 

чрезмерное запаздывание недопустимо в связи с опасностью распада системы: 

продолжающееся развитие отдельных элементов разорвет их связи в случае не-

способности системы дать адекватный отклик на происходящие изменения. 

Предпринятая попытка интерпретации общей теории систем в многокомпо-

нентной модели педагогической системы завершилась следующими выводами.  

Профессиональное образование как педагогическая система представляет 

собой особую организацию его содержания и способов освоения содержания, ба-

зовых форм организации профессионального образования, а также совокупности 
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требований к преподавателям и студентам, которые объединены в единое целое 

для выполнения миссии профессионального образования в научно-

технологическом укладе. Взаимность связей обусловливает эмерджентность си-

стемы и возникновение точек роста – наименее устойчивых элементов, намечаю-

щих траекторию перехода системы на следующий уровень развития. 

Оставаясь на позициях педагогической науки, мы использовали потенциал 

междисциплинарного (синергетического) подхода в описании системы професси-

онального образования, который целесообразен и актуален в ситуации неустойчи-

вости, форсированного изменения ряда элементов системы профессионального 

образования в настоящее время. 

 

1.2 Концепция научно-технологических укладов  

в профессиональном образовании 

 

Профессиональное образование является одной из базовых категорий в 

жизни человека и общества в целом. Оно является важнейшим социокультурным 

институтом и в этой связи обеспечивает развитие и воспроизводство потенциала 

для научно-технологического, социально-экономического, культурного, полити-

ческого функционирования общества. Широкая связь профессионального образо-

вания с разными сферами жизни общества обусловливает необходимость учета, 

при изучении его характеристик, принцип социоморфности А.И. Субетто. Суть 

принципа заключена в том, что образование в любой стране адекватно системе 

социально-экономических, национально-этнических, демографических и куль-

турных отношений. Это позволяет образованию соответствовать требованиям 

данного общества с учетом его истории, традиций и социогенетических механиз-

мов [375]. Применение принципа социоморфности позволяет акцентировать 

национальный опыт развития образования, избегать абсолютизации общецивили-

зационных тенденций. Схожую идею развивает Ю.М. Резник, подчеркивающий 

значимость социокультурных факторов, формирующих уникальность исследуе-

мого объекта или явления [334]. 
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О многозначности и значимости профессионального образования в разных 

сферах свидетельствует также и множество функций, осуществляемых професси-

ональным образованием по отношению к обществу и отдельному человеку. Так, в 

педагогическом энциклопедическом словаре под редакцией академика Б.М. Бим-

Бада в статье «профессиональное образование» отмечена полифункциональность 

рассматриваемой категории и определены ее экономическая, социальная, педаго-

гическая, цивилизационная, культурологическая, гуманитарная, психологическая 

функции [311]. А.Д. Пашков выделяет реляционную, регулятивную, аксиологиче-

скую, интегративную, образовательную, воспитательную, развивающую, миро-

воззренческую, инновационную, экономическую, статусную, политическую 

функции профессионального образования [307]. В.А. Сластенин определяет 

функции образования согласно представлению о нем. Так если образование рас-

сматривается как социальное явление, его основная функция – социальная адап-

тация членов общества в традициях, отвечающих социально-экономическому и 

политическому строю этого общества, уровню его материально-технического раз-

вития. С другой стороны, если профессиональное образование – педагогический 

процесс, его функциями являются образовательная, воспитывающая, развиваю-

щая [363]. 

Очевидно, что определенные различными исследователями функции про-

фессионального образования отчасти пересекаются, но в то же время рознятся, 

что дает возможность исследовать данную категорию в различных ракурсах. В то 

же время детализация функций затрудняет компаративный или прогностический 

анализ профессионального образования, для которых целесообразно выделять бо-

лее крупные категории. Приводимый ниже функции профессионального образо-

вания обусловливают факторы существования уклада, наряду с непосредственно 

технологической его составляющей. 

На основе работ Е.П. Белозерцева, В.С. Леднева, М.В. Ретивых, 

В.А. Сластенина определены три базовые функции профессионального образова-

ния, значимые в исследовании его развития: политическая, культурно-

историческая, социально-экономическая. Политическая функция профессиональ-
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ного образования обеспечивает реализацию государственной политики в сфере 

профессионального образования и определяет данную сферу как инициатора и 

одновременно детерминанту социально-экономических изменений в обществе. 

Разделяем утверждение Л.А. Беляевой: ни одна система образования не существу-

ет в мировоззренческом вакууме, поскольку «каждая из них имеет в своей основе 

определенную философию человека, его сущности и существования, представле-

ния о его месте в природе и обществе, целях и смысле бытия. Поэтому можно ска-

зать, что педагогика в своей глубокой сути есть не что иное, как прикладная фи-

лософия» [48]. Потребность воплощения человеком накопленного в обществе 

опыта формирует в разных историко-культурных условиях образовательный иде-

ал – «модель» человека, способного осуществить возложенную на него функцию, 

и этот идеал программируется и меняется в зависимости от смены политического 

контекста. 

Решающая роль государства в развитии образования признавалась как оте-

чественными, так и зарубежными исследователями. В частности, интерпретации 

роли школы в политических процессах посвящен ряд работ американского педа-

гога Дж. С. Каунтса. Он остро критиковал идеологизированную советскую систе-

му образования всех ступеней и называл ее «образование как оружие». Каунтс 

развивал концепцию школы как культурного инструмента преобразования обще-

ства и обращал внимание, что школа может служить любому делу: тирании точно 

также как свободе, невежеству – как просвещению, лжи – как истине. В период 

кризиса конца 20-х – начала 30-х годов XX века он убеждал педагогическую об-

щественность, что несовершенство системы образования обусловлено недостат-

ками социально-культурного развития общества, и что система образования мо-

жет вывести общество из кризиса только в том случае, если она специально будет 

проектироваться под эту цель [445, 450]. 

Несмотря на почти сто лет, прошедших после упоминаемых событий, идея 

необходимости целенаправленного проектирования системы образования для вы-

хода из кризиса остается современной и актуальной. Ее подтверждением являют-

ся многочисленные практико-ориентированные исследования профессионального 
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образования. Научный коллектив под руководством Э.Ф. Зеера, анализируя тен-

денции модернизации профессионального образования, подтвердил рядом приме-

ров свой вывод о том, что в основе проводимой государством политики в отно-

шении профессионального образования лежат социально-экономические измене-

ния. Так промышленная революция привела к возникновению практико-

ориентированного образования, которое постепенно отделилось от общего обра-

зования (направленного на освоение социокультурных технологий и воспитание 

личности), и оформилось как функциональное (ориентированное на освоение ин-

дустриальных технологий и становление работника). Позже последнее постепен-

но трансформировалось в профессиональное [145]. 

В работе «Модернизация профессионального образования: компетентност-

ный подход» авторы высказывают предположение, что современная политика в 

системе образования может привести к объединению общего и профессионально-

го образования и появлению целостного, совокупного личностно-

ориентированного образования. Они основываются на следующих положениях: 

– создание интегративных образовательных учреждений, объединяющих 

гимназию, колледж, университет (лицей), свидетельствует о непрерывности обра-

зования; 

– внедрение информационных технологий, мультимедиа и виртуальных 

технологий, значительно расширяет интеллектуальную деятельность обучающих-

ся; 

– отмечается тенденция перехода от жестко регламентированной органи-

зации образования к блочно-модульному, контекстному обучению; 

– взаимодействие педагога и обучаемого приобретает характер сотрудни-

чества [145]. 

Мы полагаем, что, несмотря на объективность данных наблюдений, нет до-

статочных оснований для отказа от профессионального образования как самосто-

ятельного института. На наш взгляд, данные тенденции свидетельствуют о том, 

что политика государства в сфере профессионального образования учитывает из-

менение направленности образования, требований к специалистам, целевых ори-
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ентаций и содержания образования. 

Культурно-историческая функция профессионального образования в ее ши-

роком значении связана с формированием человека как духовной, нравственной 

личности, гармонично существующей в наличных культурно-исторических усло-

виях, выполняющей свои профессиональные обязанности. Вопрос о способах 

приобщения к культуре или же вхождения в культуру остается дискуссионным. С 

одной стороны, распространена теория дидактической связи культуры и образо-

вания. Так в главном труде Г. Гадамера прямо выражена идея ученого о том, что 

«образование теснейшим образом связано с понятием культуры и означает в ко-

нечном итоге специфический способ преобразования природных задатков и воз-

можностей» [86]. То есть, культура – основа развития человека, а образование – 

механизм. В.Л. Бенин, напротив, доказывает, что образование – подсистема куль-

туры и обусловлено ею. Появление, например, профессиональной культуры сти-

мулирует возникновение институтов ее развития и распространения. Ведущая 

роль среди них принадлежит системе образования, «которая представляет собой 

социальную форму существования культурных процессов обучения и воспита-

ния» [49]. Он также определяет, что строение данной системы зависит от логики 

строения самой культуры как системы и суммирует, что структура образования 

является калькой со строения культуры. 

С другой стороны, согласно аксиологической теории, культура и образова-

ние связаны так же, как человек связан с системой ценностей. Например, 

С.А. Смирнов отмечает, что человек развивается на основе освоенной им культу-

ры и сам становится творцом ее новых элементов. Образование – процесс освое-

ния культуры – обеспечивает развитие человека и становление его как творческой 

личности [310]. В.А. Ситаров делает вывод, что структурные элементы культуры 

определяют структурные компоненты содержания образования. Достижения 

культуры, отраженные в содержании образования, переходят в достижение лич-

ности и становятся основой развития ее духовности. В частности, по мнению 

Н.В. Бордовской и А.А. Реана культура является предпосылкой и результатом об-

разования человека [62]. А в исследовании М.В. Ретивых доказывается, что куль-
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тура и образование взаимообусловлены: «культура определяет цели, задачи и со-

держание образования. В то же время образование как часть культуры способ-

ствует ее сохранению и развитию. Связующим звеном между культурой и образо-

ванием является человек, который одновременно является и субъектом опреде-

ленной культуры, и субъектом соответствующего образования» [338]. 

В контексте антропологической концепции культуры, в частности, в рабо-

тах И.Е. Видт, связь образования и культуры непосредственная и логичная: «си-

стема образования всегда формировала тип сознания личности, заказанный ей ти-

пом культурной эпохи. В свою очередь, именно совокупность форм сознания и 

результатов деятельности, которые им опосредованы, определяет тип культуры-

эпохи. Каждая эпоха порождает некий социально-педагогический идеал личности, 

который может успешно функционировать в рамках данной культуры» [76]. 

О.В. Гукаленко также подчеркивает культурную функцию образования. Она дела-

ет акцент на его способности становиться объединяющим началом, развивать 

чувство идентичности (в том числе и гражданской) и принадлежности [103]. 

Однако в большей степени развитие профессионального образования, стра-

тегический тренд его развития, связан с социально-экономической функцией про-

фессионального образования. Ее реализация обусловлена естественной связью 

профессионального образования и труда – производительных сил общества. Труд 

сопровождает человека большую часть его жизни, является основным источником 

существования. С научной точки зрения труд является категорией междисципли-

нарной и анализируется в аспекте его целесообразности и обоснованности, в фор-

мулах расходования энергии и вычисления продуктивности. 

Значение труда в развитии экономической, социальной и иных систем об-

щества доказано в работах классиков экономической науки. Например, К. Маркс 

писал, что в труде как практическом созидании предметного мира человек впер-

вые самоутверждается как «сознательное существо» [248]. То есть труд – основа 

сознательного отношения человека к себе, своему окружению, своей деятельно-

сти. В теории Д. Риккардо труд скорее рассматривается в экономическом значе-

нии. Он выступает как мера стоимости и в дальнейшем используется как научная 
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категория в исследовании вопросов международных экономических отношений. 

Наряду с этим, труд (оплата труда) является, выражаясь современным языком, ре-

гулятором демографической политики [23]. А. Смит считал, что труд человека яв-

ляется основой общества, и важно иметь представления о мотивации труда, по-

скольку из суммы индивидуальных мотивов складываются и интересы целого 

общества [23]. 

Современные ученые продолжают исследовать содержание и характер тру-

да, его виды и формы, условия трудовой деятельности и используемые для ее 

осуществления средства. Так, Г.Е. Алпатов разделяет экономическое и социально-

экономическое содержание труда. Он показывает, что характеристики труда 

непосредственно влияют на все сферы жизнедеятельности человека [12]. 

И.В. Бушмарин занимается изучением характеристик трудовых ресурсов и зако-

номерностями развития рынков труда [69]. Л.С. Демидова исследует труд в сфере 

услуг, которая в постиндустриальной экономике доминирует над сферой произ-

водства [117]. Ю.А. Корчагин в своих работах показывает изменение структуры 

человеческого капитала: колоссальное возрастание роли интеллектуального труда 

и снижение значимости неквалифицированного труда в развитии отраслей эконо-

мики [194]. Он отмечает, что в современных экономиках именно человеческий 

капитал становится основным производительным и социальным фактором разви-

тия. Л.А. Лебединцева изучает экономико-социологические аспекты интеллекту-

ального труда. Она предложила модель воспроизводства интеллектуальных ра-

ботников, в которой синтезированы положения классической теории воспроиз-

водства производительных сил общества и современные представления о роли 

человека в интеллектуальной экономике и высокотехнологичном производстве 

[224]. 

В современной науке разработано множество классификаций труда, кото-

рые могут быть вариативно применены в зависимости от целей исследования. За-

дачам настоящего исследования отвечает устоявшееся разделение труда по ис-

пользуемым в процессе трудовой деятельности средствам и степени вовлеченно-

сти человека на ручной, механизированный, машинный, автоматизированный.  
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Данная классификация базируется на периодизации развития средств про-

изводства, разработанной Г.Н. Волковым, Н.И. Дятчиным, А.И. Половинкиным. 

Они показали, что развитие техники является по сути процессом замещения тех 

или иных функций человека совершенствующимися средствами производства: 

- замена двигательных функций механизмами обозначила этап механизации 

в развитии средств производства, 

- замена мускульной силы машинами связана с этапом машинизации произ-

водства, 

- замена ряда управленческих функций (преимущественно систематизация и 

обработка данных) автоматическими устройствами предполагает автоматизацию 

средств производства, 

- частичная (по некоторым прогнозам полная) замена логических операций, 

мыслительных функций человека кибернетическими устройствами потенциально 

откроет этап кибернетизации в развитии средств производства [80, 128, 321]. 

Важным замечанием методологического характера является следующее. 

Несмотря на то, что характер труда в обществе непосредственно определяется 

развитием средств производства, мы не допускаем отождествления труда и мате-

риального производства. Оперируя понятием «производительный труд», а не 

«производственный», мы стремимся придать особое значение тому, что профес-

сиональная деятельность, созидательная по своему характеру, является произво-

дительной. В этой связи профессиональное образование, создающее и воспроиз-

водящее ценности, смыслы, качества людей, трансформирующее общественное 

сознание, является производительной сферой. 

Далее рассмотрим, как смена характера труда отражается на изменении 

научно-технологического уклада и влияет на периодизацию развития профессио-

нального образования. А.П. Булкин предложил изучать социокультурную дина-

мику образования на стыке трех концепций: социальных отношений К. Маркса, 

культурных суперсистем П.А. Сорокина и личностного образца М. Осовской [67]. 

На наш взгляд, для анализа развития профессионального образования целесооб-

разно опираться на теорию индустриального развития (Д. Белл), концепцию ди-
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намики отношений субъектов труда (К. Маркс) и подход Н.А. Бердяева к изуче-

нию  развития общества по степени его взаимодействия с природой. 

В соответствии с теорией индустриального развития, состояние общества 

определятся уровнем развития орудий труда и степенью освоения человеком при-

роды. Сторонник данной теории Д. Белл выделяет три этапа развития общества: 

доиндустриальное общество, индустриальное общество, постиндустриальное [39]. 

В доиндустриальном обществе человек присваивал то, что давала ему природа в 

готовом виде, поэтому оно характеризуется как добывающее, где ведущими от-

раслями являются сельское хозяйство, добыча полезных ископаемых. В инду-

стриальном обществе человек научился обрабатывать природные ресурсы и ис-

пользовал средства труда для производства товаров. В постиндустриальном об-

ществе ведущая роль отводится информации, обмен которой посредством теле-

коммуникации управляет производством. Периодизация Д. Белла основана на из-

менении средств труда и не отражает изменение отношений субъектов труда. 

Динамика отношений субъектов труда лежит в основе периодизации, разра-

ботанной К. Марксом. Он определил отношения личной зависимости, отношения 

личной независимости и свободную индивидуальность [248]. Отношения личной 

зависимости характеризуются незначительным объемом производительности в 

изолированных пунктах. Производство локализировано, и отношения субъектов 

определяются производственным процессом. Отношения личной независимости 

определяются системой всеобщего обмена вещей, универсальных отношений, 

всесторонних потребностей и универсальных потенций. И, наконец, свободная 

индивидуальность – это возможность универсального развития индивидов, когда 

их производительность становится общим достоянием. 

Полагаем, что периодизацию Д. Белла и К. Маркса можно объединить на 

основе философского подхода Н.А. Бердяева к зависимости развития общества от 

отношения духа к природе. Он определил три состояния – природно-органическое 

(погруженность духа в природу), культурное (выделение духа из природы и обра-

зование особой сферы духовности) и технически-машинное (активное овладение 

духом природы, господство над ней) [50]. Н.А. Бердяев определил разные типы 
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сознания, что может быть использовано как основа периодизации. 

Заметим, что теории Д. Белла, К. Маркса и Н.А. Бердяева дополняют друг 

друга. Изменение средств труда инициирует процесс индустриального развития и 

стимулирует развитие отношений субъектов труда. Природно-органическое су-

ществование человека определяло приоритетные виды его деятельности как до-

бывающие – он присваивал дары природы и зависел от сообщества, в котором 

жил. Совершенствование средств труда повысило степень личной независимости 

человека, абсолютизировало его возможность овладения природой, что соответ-

ствует характеристикам машинной стадии развития сознания. Дальнейшее 

усложнение средств труда сделало возможным применение в производстве теле-

коммуникационных средств, систем открытого обмена информацией. Работники 

получили возможность свободного выбора направления профессиональной дея-

тельности, право распоряжаться результатами деятельности, в том числе и интел-

лектуальной. 

Обратим внимание, что в теории Н.А. Бердяева нет прямых характеристик 

тому типу сознания, которое типично для отношений свободной индивидуально-

сти (по К. Марксу) или постиндустриальному обществу (по Д. Беллу). Возможно, 

это связано с его осторожной оценкой нововведений и их влияния на тип обще-

ственного сознания. Положительно оценивая влияние, в частности, техники на 

материальную сторону жизни, обеспечение известного комфорта с ее помощью, 

Н.А. Бердяев, тем не менее, проводил четкую грань между средством обеспечения 

жизни и ее целью, предостерегая от подмены одного другим: «… техника всегда 

есть средство, орудие, а не цель. Не может быть технических целей жизни, могут 

быть лишь технические средства, цели же жизни всегда лежат в другой области, в 

области духа. Средства жизни очень часто подменяют цели жизни, они могут так 

много занимать места в человеческой жизни, что цели жизни окончательно и даже 

совсем исчезают из сознания человека. И в нашу техническую эпоху это происхо-

дит в грандиозных размерах» [50]. 

В работах данного исследователя прослеживается мысль об изменении роли 

и места в обществе, в человеческом сознании нововведений. Зачастую проявление 
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чего-то нового, необычного рассматривается как движение вперед. Далее, при 

благоприятных условиях, это новшество утверждается и распространяется по все 

большему количеству направлений. Однако затем обнажаются неблагоприятные 

его проявления, и возникает стремление редуцировать то, что воспринималось как 

несомненное благо. 

Так, например, введение машинного производства обеспечило резкий ска-

чок производительности, стимулировало развитие промышленного сектора эко-

номики, затем сельского хозяйства, транспорта. Техника вошла абсолютно во все 

сферы профессиональной и бытовой жизни. Ее распространение обозначило 

наряду с преимуществами и такие негативные черты, как распространение масс-

культуры в ущерб искусству, примитивизацию человеческих отношений, смеще-

ние ценностных ориентиров в материальную сторону и т.д. По меткому замеча-

нию Н.А. Бердяева «массовая техническая организация жизни уничтожает всякую 

индивидуализацию, всякое своеобразие и оригинальность, все делается безлично-

массовым, лишенным образа» [50]. Признавая положительное влияние техники на 

экономическое и техническое развитие общества, он, тем не менее, отметил, что 

«достижения количества заменяют достижения качества, свойственные технику-

мастеру старых культур». 

Проведенный анализ показал, что в изменении характера труда как источ-

ника научно-технологического уклада и развития профессионального образования 

целесообразно выделить три периода – период ручного труда, машинного труда и 

интеллектуального труда. Качественное изменение характера труда в целом свя-

зано с возрастанием его сложности, а более детально – затрагивает смену жизне-

обеспечивающей отрасли и характера производства, изменение отношения к тру-

ду в обществе, совершенствование орудий труда. Наглядно основные характери-

стики представлены в таблице 1. 
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Таблица 1 

Изменение характера труда в обществе 

 Признак Ремесленный уклад Промышленный 

уклад 

Информационный уклад 

Жизнеобеспечи-

вающая отрасль 

Сельское хозяйство, 

ремесло 

Промышленность, 

торговля 

Услуги, информация 

Характер произ-

водства 

Непосредственное 

потребление 

Массовое производ-

ство и потребление 

Индивидуализированное 

производство и потреб-

ление 

Энергия для 

производства 

Вода, ветер, человек Пар, электричество Электроника, атомная 

энергия 

Орудие труда Простейшие инстру-

менты и механизмы 

Машины, электро-

двигатель 

Роботы, высокотехноло-

гичные аппараты 

Цель труда Удовлетворение про-

стейших потребно-

стей 

Удовлетворение фи-

зических и духовных 

потребностей 

Повышение качества 

жизни 

 

Отметим, что выделенные признаки меняются с разной скоростью, однако 

общая направленность изменений – это интеллектуализация труда – постоянное 

увеличение роли знаний в деятельности общества. О.В. Долженко обратил внима-

ние, что спрос на интеллектуальный труд в обществе тем выше, чем больше про-

блемных узлов имеется в социокультурной сфере [120]. То есть чем больше точек 

пересечения производства, науки, социальных структур, тем более востребован 

интеллектуальный труд. В обществе интеллектуального труда производство 

усложнилось настолько, что наука стала его основой – любой процесс начинается 

с исследования и разработок. Следствием стало резкое сокращение периода вре-

мени, требуемого для внедрения изобретения. Приведем хрестоматийный пример: 

между изобретением техники книгопечатания литерами (XI век) и появлением 

книгопечатного пресса И. Гуттенберга (XV век) прошло четыре столетия, а раз-

рыв между разработкой компакт-диска (1979 год) и его массовым производством 

(1982 год) составил всего три года. 

В представленной выше таблице обратим внимание на признак «энергия для 

производства»  ключевой признак для экономистов, исследующих смену техно-

логических укладов. В обществе каждого уклада перечислены несколько источ-

ников энергии, поскольку мы не ставили перед собой цели детального анализа 
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изменений технологической составляющей труда, нам было важно увидеть об-

щую направленность изменений, и мы определили ее как постоянное увеличение 

роли знаний. Однако условия реальной профессиональной деятельности на про-

мышленных и коммерческих предприятиях, в сельском хозяйстве и здравоохра-

нении, в сфере образования и культуры меняются гораздо чаще. В.А. Золотухин 

обратил внимание, что на развитие системы образования оказывает влияние це-

лый ряд внешних циклов различной продолжительности: от циклов «тактических 

образовательных парадигм» средней продолжительностью в 15-20 лет, появление 

которых определяется проводимыми реформами, циклов обновления технологи-

ческого блока производства средней продолжительностью в 50 лет до циклов 

смены социокультурных инвариантов образования продолжительностью в не-

сколько веков [146]. 

На основе концепции Н.Д. Кондратьева о циклической динамике ряда эко-

номических индикаторов современные исследователи (в частности, российские 

экономисты С.Ю. Глазьев, В.Е. Дементьев, С.М. Меньшиков) развивают теорию 

технологических укладов. В соответствии с ней каждые 40-50 лет (чаще в буду-

щем, в связи с постоянным развитием технологий) меняется ключевой источник 

энергии: вода, пар, электричество, углеводороды, электроника, нанотехнологии, 

метакогнитивные технологии (прогноз для седьмого технологического уклада) 

[180]. Изменение источника энергии влечет за собой смену приоритетных отрас-

лей и переустройство социально-экономической сферы жизни общества в целом. 

Одновременно, при смене технологического уклада увеличивается профессио-

нальная некомпетентность, так как характер, средства и условия труда меняются 

быстрее, чем работники, настоящие и потенциальные, успевают их освоить и 

адаптироваться к ним. 

Концепция технологических укладов сформировалась в русле теории науч-

но-технического прогресса, в соответствии с которой в обществе развитие мате-

риального производства ассоциируется с его интенсификацией. Зависимые от ис-

точника энергии и доминирующей отрасли производства, уклады меняются каж-

дые 50 лет. 
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Мы оперируем понятием «научно-технологический уклад в профессиональ-

ном образовании», введенном в педагогику профессионального образования 

В.И. Слободчиковым. В книге, написанной в соавторстве с С.М. Зверевым, он 

вводит это понятие и разделяет уклады (существующую реальность) и подходы 

(образовательные стратегии) в профессиональном образовании: когнитивно-

ремесленный, деятельностный, компетентностный, мыследеятельностный. При-

ведем их основные характеристики [365]. 

Когнитивно-ремесленный подход решает задачу массового образования и в 

то же время массовой подготовки рабочих для различных отраслей промышлен-

ности. Его основным образовательным результатом является система знаний, 

умений и навыков (ЗУН). При таком подходе сохраняется ремесленный (шаблон-

ный) принцип организации обучения – многократное повторение и воспроизвод-

ство образца, и выпускники профессиональных учебных заведений, освоив стан-

дарты работы, готовы включаться в производительный труд. 

Деятельностный подход предполагает выстраивание собственной деятель-

ности и ее рефлексии на основе системы понятий, мышления. Требуется освоение 

всеобщих способов мышления и деятельности, а также развитое умение учиться, 

подбирать новые способы решения. Самостоятельность, субъектность по отноше-

нию к собственной деятельности – ключевые характеристики деятельностного 

подхода к профессиональному образованию. 

Компетентностный подход в некотором смысле объединяет когнитивный и 

деятельностный, поскольку предполагает сформированность и когнитивных и 

технологических составляющих, мотивационных, социальных, общекультурных 

составляющих результата профессионального образования, адекватно демонстри-

руемых выпускником в современной социально-производственной практике. 

Основу мыследеятельностного подхода составляет деятельностно организо-

ванное знание и непрерывный процесс рефлексии, формирования рефлексивного 

мышления по отношению к деятельности в целом. Он становится актуальным при 

появлении новых способов деятельности, при формировании многомерного соци-

окультурного пространства [365]. 
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Примечательно, что В.И. Слободчиков называет лишь когнитивно-

ремесленный подход к устройству профессионального образования укладом в том 

смысле, что уклад, в отличие от подхода, задается базовыми ценностями, пред-

ставляет собой сложившуюся систему образования, особый тип взаимоотношений 

субъектов. Требуется значительное время для этого. Остальные подходы не 

оформились в уклады: несмотря на мощные мировоззренческие ориентиры, вся 

образовательная конъюнктура не располагает к их аксиологизации. 

Научно-технологические уклады, несомненно, связаны с технологическими 

укладами производства, но дополнительно к технико-технологической составля-

ющей, включают ценностно-смысловые и целевые ориентиры профессионального 

образования. Кроме того, технологический уклад производства меняется весьма 

быстро – основные фонды могут быть обновлены в течение нескольких лет; в то 

время как аксиологическая составляющая, непременно входящая в научно-

технологический уклад, обусловливает его консервативность (в позитивном зна-

чении слова – как сохранение традиций). 

Такой подход шире, чем традиционно выделяемые в экономике технологи-

ческие уклады, поскольку позволяет включить не только непосредственно техно-

логическую составляющую, но и ценностно-смысловые и целевые ориентиры 

профессионального образования. Кроме того, технологический уклад производ-

ства меняется весьма быстро – основные фонды могут быть обновлены в течение 

нескольких лет; в то время как аксиологическая составляющая, непременно вхо-

дящая в научно-технологический уклад, обусловливает его консервативность (в 

позитивном значении слова – как сохранение традиций). 

На основе концепции В.И. Слободчикова мы определили четыре научно-

технологических уклада: ремесленный, промышленный, информационный, 

постинформационный. Ремесленный уклад преобладал до второй половины XIX 

века. Несмотря на то, что по результатам всеобщей переписи населения 1897 года 

свыше 75% населения России указали в качестве основного занятия сельское хо-

зяйство [335], мы определяем уклад как ремесленный, а не аграрный, потому что:  

- технологически сельскохозяйственный и производственный процесс были 
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близки – осуществлялись с применением простых ручных средств производства, 

фактически без разделения труда, все стадии процесса выполнялись одним чело-

веком (группой) 

- именно ремесло (промысел) стало основой развития промышленности: 

ткацкое и прядильное ремесло трансформировались в текстильную промышлен-

ность, пекарное и мельничное – в пищевую промышленность, портновское – в 

швейную и т.д. 

Промышленный уклад стал преобладающим научно-технологическим укла-

дом со второй половины XIX века до конца XX века. Нижняя граница – пик про-

мышленной революции: широкое внедрение механических станков, паровых ма-

шин, что увеличило объем промышленного производства и стимулировало резкое 

развитие инженерного образования, лишь упрочившего свои позиции к достиже-

нию верхней границы уклада конец XX века. В 1964 годы в РСФСР из 432 вузов 

150 относились к промышленной, строительной, транспортной отрасли, и из 214 

тысяч выпускников на их долю приходилось свыше 81 тысячи – 38% от общего 

количества, а четверть века спустя – 42 % от всех выпускников высшей профес-

сиональной школы. В средних специальных заведениях доля работников для про-

мышленности, строительства, связи и транспорта составляла 52 % в 1964 году и 

примерно 42 % в 1989 году, что можно расценить как усложнение средств произ-

водства, которые начинают выполнять ранее не свойственную им функцию – 

управленческую [342, 343]. 

Информационный уклад начал формироваться в конце XX века и преобла-

дает до сих пор. Его развитие связано с реабилитацией кибернетики как науки и 

последовавшим вслед за этим научным управлением производства, его автомати-

зацией, повышением наукоемкости производственного процесса. Управленческие 

решения принимаются на основе сбора, анализа и систематизации информации из 

разных источников. Значение информации в производственном процессе обусло-

вило название для научно-технологического уклада. 

Начало постинформационного уклада (примерно со второй половины XXI 

века) мы определяем в соответствии с прогнозами отечественных экономистов 
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С.Ю. Глазьева, Л.Е. Гринина, В.М. Полтеровича. Анализ ключевых параметров 

технологических укладов (в том числе основных отраслей, факторов развития и 

гуманитарных достижений), дал им основания полагать, что ввиду отсутствия 

принципиальной разницы между пятым и шестым укладами, скоро новый уклад 

не сформируется [93, 102]. В этой связи мы лишь прогнозируем характеристики 

системы профессионального образования, которые вероятно будут востребованы. 

Вернемся к полифункциональности профессионального образования, о ко-

торой мы писали выше. Реализация упомянутых политической, социально-

экономической, культурно-исторической функций профессиональным образова-

нием означает, что соответствующие сферы жизни общества тесно связаны с 

профессиональным образованием; в них происходит активный обмен информаци-

онными, энергетическими и иными ресурсами. Соответствующие условия (поли-

тические, социально-экономические, культурно-исторические) неизбежно оказы-

вают воздействие на профессиональное образование, во-многом формируют его 

контуры. На наш взгляд, в этом прослеживается аналогия с введенным 

В.А. Ясвиным понятием «общественный ветер». Так же, как и общественный ве-

тер обозначает совокупное влияние на личность условий социальной среды, ме-

няя вектор ее развития [444], политические, социально-экономические и культур-

но-исторические условия научно-технологического уклада воздействуют на раз-

витие профессионального образования. 

Смена научно-технологических укладов обусловливает периодизацию раз-

вития профессионального образования. На основании связи профессионального 

образования и производительной деятельности мы выделили пять периодов, от-

ражающих изменение миссии профессионального образования, преобладающих 

форм организации, его содержания и технологий обучения: 

I период – зарождение профессионального обучения (до начала XVIII века): 

освоение определенного рода занятий как неотъемлемого от обыденной жизни; 

II период – становление профессионального образования (начало XVIII – 

вторая половина XIX века): профессиональное образование в форме ученичества 

ориентировано на цельное освоение учеником производительного процесса при 
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непосредственном включении в него; практический опыт профессиональной дея-

тельности приобретается персонализировано. Содержательно периоды зарожде-

ния и становления близки, поскольку и характер труда в обществе (ручной), и 

уровень развития средств производства (простейшие механизмы) сохранились. 

Однако логика процесса развития, количественные изменения, определяют целе-

сообразность разделения этих периодов. 

III период – развитие профессионального образования (вторая половина 

XIX – конец XX века): профессиональное образование в отраслевых разноуровне-

вых образовательных учреждениях нацелено на формирование у студентов узко-

профессиональных качеств; доминирующие технологии профессионального обра-

зования предполагают массовое распространение дисциплинарно организованных 

знаний; 

IV период – диверсификация профессионального образования (конец XX – 

вторая половина XXI века): профессиональное образование в многопрофильных 

учебных организациях ориентировано на формирование у обучающихся профес-

сионально и личностно значимых компетенций; совокупность дисциплинарных и 

междисциплинарных курсов осваивается в процессе сочетания технологий массо-

вого и индивидуализированного обучения;  

V период – интеграция профессионального образования (со второй поло-

вины XXI века): профессиональное образование в образовательных объединениях 

предполагает целостное развитие человека; профессиональная компетентность 

формируется на методологической основе в персонализированном образователь-

ном процессе. 

Определяя ближайший этап развития профессионального образования как 

интеграционный, мы опираемся, в том числе, на выводы исследования 

А.П. Лиферова, согласно которым интеграция является основной тенденцией раз-

вития мирового образовательного пространства. Она представляет качественно 

новый этап развития образования, характеризующийся как нарастанием темпов 

взаимодействия как национальных образовательных систем, так и формировани-

ем интеграционных объединений внутри национальных образовательных систем 
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[235]. 

Изменения научно-технологического уклада влияют на систему профессио-

нального образования через изменение его парадигмы. Мы анализируем операци-

онно-когнитивную, когнитивно-деятельностную, деятельностно-

компетентностную и компетентностно-антропологическую парадигмы, которые 

представляют собой актуальный способ организации профессиональной деятель-

ности и характер профессионального мышления (первое слово в названии), объ-

единенные с целью профессионального развития (второе слово в названии).  

В названиях парадигм мы отразили, во-первых, идею того, что сменяющая 

парадигма развивается на ресурсах предшествующей. Иными словами, продукт 

целеполагания предшествующей парадигмы становится основой сменяющей па-

радигмы. Во-вторых, заложили сущностные характеристики деятельности, обу-

словливающие характеристики системы профессионального образования: 

Операционно-когнитивная парадигма отражает специфику профессиональ-

ной деятельности в обществе ремесленного уклада. Приемы и операции профес-

сиональной деятельности осваивались непосредственно в процессе изготовления 

изделий. В совершенном виде эта парадигма представлена в операционной систе-

ме профессионального обучения Д.К. Советкина (середина XIX века). Эта система 

явилась научно-методическим обоснованием опыта профессионального обучения, 

существовавшего в образовательных учреждениях. Несмотря на то, что специаль-

ных теоретических, научных знаний в этой системе не требовалось, ее целью бы-

ло сознательное освоение операций и приемов деятельности. Поэтому мы в 

название парадигмы заложили когнитивность как способность человека к ум-

ственному восприятию информации и к ее переработке с целью совершенствова-

ния деятельности. Однако мы понимаем, что без когнитивной составляющей об-

разование немыслимо, и она присутствует «по умолчанию» в характеристике лю-

бой парадигмы. 

Когнитивно-деятельностная парадигма стала развиваться в ответ на услож-

нение средств производства. Работа на оборудовании, появившемся с началом 

индустриализации экономики, требовала предварительной подготовки. Приемы 
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профессиональной деятельности сначала осваивались теоретически, от простых 

операций до комплексных работ, и лишь по окончании теоретического обучения 

предполагалось самостоятельное включение в производительный труд, узко спе-

циализированный по отраслям производства. 

Деятельностно-компетентностная парадигма профессионального образова-

ния предполагает, что актуальный способ организации профессиональной дея-

тельности определяется в соответствии с квалификационными требованиями 

(утверждаемыми в соответствии с единым тарифно-квалификационным справоч-

ником работ и профессий или профессиональными стандартами. Цель професси-

онального развития сместилась с учебных знаний, необходимых для работы в 

специализированном по отраслям производстве, на формирование компетентно-

сти – способности эффективно действовать в различных профессиональных 

(практических и социальных) ситуациях. Значимость знаний сохранилась, но ак-

цент переместился на умения их получать: работать со сложными знаковыми си-

стемами, интерпретировать информацию и т.д. 

В соответствии с наметившейся логикой для предшествующей парадигмы 

становиться ресурсом становления последующей парадигмы, профессиональная 

деятельность в постинформационном научно-технологическом укладе, вероятно, 

будет основана на совокупности компетенций работника, актуализирующих его 

способность осваивать новые технологии, работать с крупными информационны-

ми массивами, переучиваться при необходимости. Это возможно при условии 

ориентации профессионального образования на достижение цели становления у 

человека потребности и способности к саморазвитию. Антропологическая состав-

ляющая в названии парадигмы, по нашему мнению, подчеркивает ценность само-

развития, самообразования как цели профессионального развития. 

Следующее замечание имеет принципиальное значение для понимания ме-

ханизма развития профессионального образования. Появление новой парадигмы 

профессионального образования не отменяет предыдущую, не делает ее «мораль-

но устаревшей», но лишь сужает ареал ее распространения. То есть, с развитием 

общества происходит многократное наслоение различных парадигм профессио-
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нального образования, а не их линейная смена. 

Детальный анализ изменений содержания профессионального образования 

и базовых способов его организации, требований к субъектам образовательного 

процесса и образовательных технологий, которые (изменения) сопровождали 

смену парадигмы профессионального образования, изложен далее в работе при 

раскрытии реализации механизма развития профессионального образования при 

смене научно-технологических укладов.  

 

1.3 Фреймовый подход к моделированию  

многомерной педагогической системы 

 

В соответствии с базовыми положениями общей теории систем, профессио-

нальное образование как педагогическая система характеризуется устойчивостью 

и целостностью. Наличие множественных связей между его элементами делают 

возможным воспроизводство его основных характеристик в разных научно-

технологических укладах. В то же время, воспроизводимые характеристики варь-

ируются в зависимости от способности или неспособности элементов профессио-

нального образования приспособиться к внешним условиям, в зависимости от со-

циально-экономических реалий. 

Выше (в первом параграфе главы) был определен компонентный состав 

профессионального образования как педагогической системы: миссия образова-

ния, его содержание, технологии освоения содержания, базовые формы организа-

ции, требования к преподавателям и студентам. Вероятно, для более полного ана-

лиза количество элементов могло быть увеличено. Однако для проводимого ис-

следования идея целостности более важна, нежели идея полноты. Ограничив чис-

ло элементов, мы получаем возможность более четкого моделирования процес-

сов, обусловливающих развитие системы. 

В то же время, осуществляемые системой профессионального образования 

функции (политическая, социально-экономическая, культурно-историческая) под-

тверждают неоднородность системы (даже будучи ограниченной шестью базовы-
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ми элементами), ее разнонаправленность. Для упорядочения проводимого иссле-

дования, сохранения его границ и исследовательской логики рассмотрим некото-

рые положения теории многомерной педагогической реальности и ее сжатого ви-

зуального отражения – фрейма. 

В педагогике категория многомерности разрабатывалась в исследованиях 

Н.В. Кузьминой, В.С. Мухиной, В.Ф. Моргуна, А.А. Остапенко, В.Э. Штейнберга 

и других авторов. В наиболее обобщенном виде теория многомерности развивает-

ся в исследованиях В.С. Мухиной, которая обусловила многомерные реальности 

существования человека. Она описала четыре пространства, в которых человек 

существует одновременно: 

– предметный мир: предметы быта, и духовной жизни, созданные чело-

веком в его историческом существовании и развитии, а также система отношений 

к этим предметам, зафиксированная в философии, языке и поведении; 

– образно-знаковые системы: все элементы окружающей действительно-

сти, воспринимаемые как идеализированные выражения нематериальных явле-

ний; 

– природный мир: реальность окружающей человека природной, эколо-

гической среды; 

– социальное пространство: система принимаемых человеком прав и обя-

занностей, ответственности, запретов и т.д. [270]. 

В.Э. Штейнберг развивал идею многомерности в отношении применяемых 

дидактических инструментов. В частности, одномерным сценарным (либо опера-

циональным) подходам в образовании он противопоставил многомерную образно-

понятийную (логико-смысловую) модель представления и анализа знаний [438]. 

Предложенная В.Э. Штейнбергом многолучевая структура использована нами в 

исследовании при построении фрейма профессионального образования.  

В.Ф. Моргун является автором пятикомпонентной типологии методов пси-

ходиагностики в соответствии с пятью инвариантами личности: ориентация в 

пространстве и времени; эстетические и волевые переживания; направленность 

личности; характер освоения деятельности; формы реализации деятельности 
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[267]. В зависимости от того, какая характеристика личности берется во внима-

ние, отбираются и соответствующие ей методы психодиагностики. Более того, на 

основе пяти инвариантов автор разработал многомерную периодизацию развития 

личности, структуру интеллекта, типологию адаптивных психологических меха-

низмов [267]. Исследования В.Ф. Моргуна подтверждают продуктивность теории 

многомерности, возможности ее практической реализации. 

Вклад Н.В. Кузьминой в развитие теории многомерной педагогической ре-

альности обусловлен разработанными ей моделями деятельности участников об-

разовательного процесса (учителей, кураторов, преподавателей, студентов, масте-

ров производственного обучения, руководителей факультетов) на основе много-

компонентной модели педагогической системы (§ 1.1). 

А.А. Остапенко разработал технологию моделирования многомерной педа-

гогической реальности. В основе его многомерной модели находятся три оси: ор-

ганизационная, содержательная и временная. На каждой из осей определены че-

тыре антиномии: внешнее и внутреннее, рациональное и парадоксальное, статич-

ность и динамичность, разделение и слитность. Пространственное изображение 

осей и отмеченных на них антиномий придает модели вид матрицы из двенадцати 

ячеек, содержание которых в дальнейшем анализируется [297]. Высказанные 

А.А. Остапенко идеи во многом повлияли на авторское представление о много-

мерности и в педагогических исследованиях, и в образовании. 

Изучение российской и зарубежной методологической литературы показа-

ло, что исследователи по-разному подходят к определению возможных измерений 

(видов анализа, направлений исследования) образовательных явлений и феноме-

нов. Так, например, Б. Банати (B. Banathy) обращает внимание на актуальность 

средового, структурного и процессуального измерений (перевод наш – Е.М.) 

[446]. 

Средовое измерение образования, по мнению этого ученого, задает направ-

ление исследования образовательной проблематики и поиска решений для нее в 

сфере взаимодействия образовательной системы и окружающей ее среды. Резуль-

татом применения этого вида анализа является, как правило, вывод о наличии 
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взаимосвязанных компонентов в системе профессионального образования и соци-

уме. Для нас важно, что в средовом измерении образования оценка эффективно-

сти системы образования определяется по восприимчивости социума к ней. То 

есть, наличие позитивных изменений в обществе в ответ на преобразования си-

стемы профессионального образования свидетельствует о верном направлении ее 

развития; отсутствие реакции следует расценивать как сигнал к поиску более эф-

фективных механизмов реализации запланированных изменений. Наличие нега-

тивных изменений в обществе, инициированных преобразованиями системы про-

фессионального образования свидетельствует о необходимости пересмотра кон-

цепции ее развития. 

Структурное измерение – это срез того, что представляет анализируемая си-

стема в каждый отдельный интервал времени: компоненты, субъекты, цели, при-

меняемые формы, методы, технологии. Отметим, что в качестве оценочных 

средств используют те, что позволяют сохранять структурную целостность си-

стемы – диагностические средства апробируются с целью отбора наиболее эффек-

тивных [446]. Исследование функционирования системы профессионального об-

разования, ее реализации своих функций во времени объективирует процессуаль-

ное измерение системы. Б. Банати (B. Banathy) обращает внимание, что ни одно из 

измерений изолированно не удовлетворяет цели всестороннего анализа системы 

образования, но их совмещение делает анализ полным. 

В работах В.М. Ананишнева идея многомерности затрагивается в контексте 

моделирования образовательных процессов. Он использует термин «аналитиче-

ская модель», однако вкладываемый в него смысл позволяет рассматривать каж-

дую из аналитических моделей как отдельное измерение тех или иных параметров 

образовательного процесса. В частности, выделены структурное, динамическое и 

факторное измерения. Структурное измерение образовательного процесса – это 

анализ составляющих образовательного процесса «в статике» – содержания, орга-

низационных форм, субъектов. Динамическое измерение образовательного про-

цесса включает в себя составляющие, которые дают возможность анализировать 

процесс во временном измерении, направлены на качественные изменения. В 
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частности, анализ интенсивности и продолжительности образовательного процес-

са, его направлений и этапов – это динамическое измерение образовательного 

процесса. Факторное измерение образовательного процесса – это анализ перемен-

ных, обусловливающих образовательный процесс (источники, условия, факторы) 

[16]. 

Поиск вариантов семантической компрессии и визуального представления 

идей неодномерности образования сделал возможным обращение к технологии 

создания фреймов как структурно-сценарного способа представления информа-

ции, разработанной М. Минским, С.К. Ворденом, Р.В. Гуриной, Э.Б. Рочфордом, 

Д.А. Сноу, Е.Е. Соколовой.  

Согласно теории, развиваемой в работах М. Минского и других авторов, 

фрейм может быть представлен в виде совокупности терминальных узлов (инва-

риантных составляющих) и слотов (вариативных составляющих), содержание ко-

торых меняется в зависимости от уровня исследуемого объекта [260]. 

Являясь опорной схемой описания системы, фрейм представляет собой со-

вокупность элементов, объединенных устойчивыми связями. Такое определение 

полностью соответствует разработанной структуре профессионального образова-

ния как педагогической системы, что дает основания применять терминологию 

фреймового подхода в работе. Одновременно, фрейм – это способ представления 

результатов проведенного исследования. Следовательно, он выполняет функции 

категоризации, визуализации, смысловой и информационной компрессии. Функ-

ция категоризации осуществляется в процессе упорядочения и систематизации 

содержания проведенного исследования. Визуализация – это подбор оптимально-

го способа наглядного отражения хода исследования и представления полученных 

результатов. Смысловая и информационная компрессия связана с выделением ос-

новного материала и его кратким изложением. 

В монографии Р.В. Гуриной и Е.Е. Соколовой «Фреймовое представление 

знаний» понятие фрейма является центральным. Авторы рассматривают фрейм 

как структуру представления знаний, организованную вокруг ключевого понятия 

и отражающую наиболее существенные для данного понятия признаки [107]. 
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Р.В. Гурина особенно подчеркивает конвенциональную природу фрейма – множе-

ственных обусловленных ситуацией выборов [105, 106]. 

Представление такой сложной многоуровневой и многомерной системы как 

профессиональное образование в виде фрейма, объединяющего шесть базовых 

элементов, на первой взгляд, несколько упрощает систему. Однако здесь требует-

ся пояснение. Во-первых, при определении включенных в анализ элементов си-

стемы мы руководствовались принципом превалирования идеи целостности, а не 

полноты. Во-вторых, идея фрейма состоит в том, что в соответствии с целями ис-

следования каждый из статичных компонентов активируется. 

Механизм актуализации фрейма проанализирован зарубежными исследова-

телями David A. Snow, E. Burke Rochford, Steven K.Worden, Robert D. Benford). 

Согласно их выводам актуализация фрейма может быть осуществлена как пере-

мыкание, расширение, дополнение, трансформация (перевод наш – Е.М.). Пере-

мыкание – это связь нескольких структурно не связанных фреймов, относящихся 

к определенной проблеме. Расширение фрейма – это разъяснение контекста про-

текания того или иного события. Дополнение – это учет (при актуализации со-

держания) целей, интересов различных участников образовательного процесса. 

Трансформация фрейма требуется в том случае, если отображенная в нем система 

не соответствует историческим, культурным, социально-экономическим, полити-

ческим реалиям социума [455]. 

Отметим, что перечисленные механизмы актуализации фрейма применимы 

в исследовании развития профессионального образования. Смена научно-

технологического уклада дает начало преобразованиям в системе профессиональ-

ного образования, то есть инициирует трансформацию соответствующего фрейма. 

Структура системы остается неизменной, но «содержательное заполнение» эле-

ментов меняется. Расширение фрейма происходит всякий раз, когда процессы и 

явления, характерные для профессионального образования, включены в более 

широкий социокультурный или политический (экономический) контекст. Не ис-

пользуя терминологию фреймового подхода, Е.П. Белозерцев показывает значе-

ние расширения фрейма как механизма актуализации. В частности, он ввел поня-
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тие культурно-образовательной среды и доказал необходимость ее изучения для 

адекватной оценки наблюдаемых в образовании явлений. На любом уровне функ-

ционирования системы именно среда определяет содержание и характер образо-

вания, создает предпосылки для его функционирования и развития [42, 45]. 

Расширение фрейма, таким образом, связывает его с внешней средой. До-

полнение как механизм актуализации, напротив, задействует внутреннюю струк-

туру. Так, например, в фрейм системы профессионального образования не вклю-

чен узел «заказчики и потребители образования» – работодатели, государство, 

личность, сама система (в зависимости от уровня анализа). С одной стороны, эти 

субъекты не являются внешними по отношению к системе, как среда. С другой 

стороны, они не включены в базовые элементы фрейма. Однако очевидно, что в 

составлении образовательных стандартов, в определении содержания профессио-

нального образования, в разработке механизмов управления образовательными 

организациями интересы и работодателей, и государства должны быть учтены. 

Дополнение фрейма, иными словами, связано с увеличением количества внутри-

системных связей. 

Решение конкретных исследовательских задач запускает такой механизм 

актуализации фрейма как перемыкание. Так если организации одной отрасли, но 

разных направлений деятельности объединяют ресурсы для разработки образова-

тельного, научного, производственного проекта, перемыкание областей их общих 

интересов создает среду для осуществления совместной деятельности. Подтвер-

ждением эффективности данного механизма в анализе и непосредственно в разви-

тии системы профессионального образования являются отраслевые научно-

производственно-образовательные объединения. Подробно виды подобных объ-

единений, риски и перспективы их развития представлены далее в работе. 

При интерпретации общей теории систем в многокомпонентной модели пе-

дагогической системы было отмечено, что по параметру взаимодействия со сре-

дой система может являться закрытой или открытой. В первом случае игнориру-

ется внешнее воздействие, во втором предполагается активное взаимодействие с 

внешней средой и приспособление к происходящим в ней изменениям. К. Поппер 
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перенес понятие закрытой и открытой системы из естественнонаучного знания в 

социальное: закрытое общество, следуя его определению, характеризуется огра-

ниченной мобильностью, неспособностью к инновациям, традиционализмом, а 

открытое – динамичной социальной структурой, высокой мобильностью, способ-

ностью к инновациям [323]. 

Актуализация фрейма переводит его статичную структуру в сценарий раз-

вития. Ю.С. Тюнников отмечает, что преимуществом сценарного подхода к моде-

лированию образовательных явлений и процессов (в частности, он рассматривает 

пример сценарного моделирования образовательной программы) является воз-

можность предусмотреть в согласованной совокупности взаимосвязанных эле-

ментов наличие «барьеров», преодоление которых способствует развитию данных 

элементов [399]. Схожий подход применяется исследователями и в отношении 

процессов управления (О.Е. Акимова), в том числе и управления в сфере образо-

вания (О.Л. Осадчук) [6, 294]. 

Открытость системы профессионального образования проявляется в том, 

что она взаимодействует с научно-технологическим укладом, воспринимает и от-

ражает в своем развитии процессы, происходящие в обществе. Открытость систе-

мы профессионального образования обусловливает многочисленные ожидания со 

стороны общества. В свою очередь, это находит выражение в вариатизации форм 

образования, обеспечивающих становление будущих специалистов общественных 

практик, производственных и коммерческих систем. Открытость делает систему 

профессионального образования способной воспринимать инновации извне и от-

вечать на внешнее воздействие актуализацией внутренних возможностей изме-

нить содержание, формы образования, характер взаимодействия субъектов про-

фессионального образования. 

Открытость системы предполагает ее тесную связь с внешней средой, ха-

рактеристики которой заданы научно-технологическим укладом. 

Зависимость от характеристик научно-технологического уклада проявляет 

неравновесность и нелинейность профессионального образования – качества, 

присущие синергетическим системам. Неравновесность обнаруживается в посто-
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янно существующих противоречиях между функционированием профессиональ-

ного образования и требованиями социума. В частности, они приводятся как до-

казательство актуальности исследований по теории и методике профессионально-

го образования в текстах диссертационных работ. Наличие подобных противоре-

чий не является недостатком. Напротив, оно составляет внутренний источник из-

менения и развития профессионального образования. Свидетельством нелинейно-

сти профессионального образования является производимый своего рода отбор 

изменений, на которые система реагирует. В зависимости от их количества, про-

должительности, интенсивности потенциальное состояние профессионального 

образования как педагогической системы не является единственно возможным. 

Оно имеет несколько вариантов своего изменения, что делает обоснованный про-

гноз особо значимым. 

Основываясь на положениях теории многомерной педагогической реально-

сти и фрейма как ее отображения, рассмотрим возможные измерения развития си-

стемы профессионального образования. Прежде всего, коснемся ее вертикального 

измерения. Схематично оно представлено на рисунке 3. 

Заложенная в данной схеме идея заключается в следующем. Структура 

профессионального образования является инвариантной (1 – миссия профессио-

нального образования, 2 – его содержание, 3 – базовые формы организации, 4 – 

технологии освоения содержания, 5 – требования к преподавателям, 6 – требова-

ния к студентам). Она воспроизводится на разных уровнях функционирования си-

стемы, но содержание компонентов меняется. В качестве примера на схеме при-

ведены два уровня, допустим, уровень образовательной организации. В зависимо-

сти от целей анализа их количество может быть увеличено. 
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Рис. 3. Схема вертикального измерения системы профессионального образования 

 

Наполнение компонентов варьируется на этих уровнях. Так базовые формы 

организации образования на региональном уровне могут включать сеть образова-

тельных организаций, возможные образовательные объединения, в то время как 

на уровне образовательной организации этот элемент включает ее структуру, 

партнеров. В таблице 2 сравнивается содержание элементов системы профессио-

нального образования на уровне региона и образовательной организации. 

Таблица 2 

Пример анализа системы профессионального образования 

в ее вертикальном измерении 

Элемент системы Уровень образовательной ор-

ганизации 

Уровень региона 

миссия профессио-

нального образования 

удовлетворение образователь-

ных запросов актуальных и 

потенциальных студентов 

покрытие кадровых потребно-

стей в специалистах различного 

профиля 

интеграции в федеральную и 

международную среду 

содержание образо-

вания 

реализуемые образовательные 

программы  

федеральный государственный 

образовательный стандарт 

технологии освоения 

содержания 

обусловлены профилем вуза и 

материально-технической ба-

зой 

определены совокупностью об-

разовательных организаций ре-

гиона и их научными, производ-

ственными партнерами 
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базовые формы орга-

низации образования 

структура образовательной 

организации 

совокупность образовательных 

организаций разных типов 

требования к препо-

давателям 

определяются Уставом, Кол-

лективным Договором, Пра-

вилами внутреннего трудового 

распорядка 

зафиксированы в региональных 

требованиях к профессиональ-

ной деятельности работников 

сферы образования 

требования к студен-

там 

определяются Уставом обра-

зовательного заведения, Пра-

вилами внутреннего распо-

рядка обучающихся 

учитываются региональные осо-

бенности в полиэтнических ре-

гионах, в процессах интернацио-

нализации образования 

 

Для вертикального (иерархического) измерения системы, особенно в ситуа-

циях, связанных с управленческим аспектом в образовании, актуальным является 

разработанный П. Чеклендом (Peter Checkland) семи ступенчатый процесс моде-

лирования системы: 

1) наблюдение за системой в ее реальном состоянии с целью определения 

проблем ее функционирования; 

2) создание по возможности полной структуры проблемной ситуации; 

3) обзор известных систем, которые могут быть использованы для урегули-

рования выявленных проблем; 

4) разработка абстрактной модели, отвечающей требованиям выявленной 

проблемной ситуации; 

5) анализ разработанной модели на предмет определения несоответствия с 

идеальной моделью; 

6) идентификация возможных и желательных изменений в реальной прак-

тике; 

7) проведение изменений в системе [449]. 

В предложенной процедуре моделирования некоторые действия связаны с 

реальной практикой (наблюдение, проведение изменений), другие относятся к 

разработке структур и фреймов (структурирование проблемных ситуаций, разра-

ботка абстрактной модели). Кроме того, некоторые этапы требуют глубокого тео-

ретического осмысления (обзор имеющихся наработок, выявление несоответ-

ствий) и концептуального мышления (определение возможных изменений). Веро-
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ятно, данный подход следует дополнить восьмым аналитическим (контрольным) 

этапом, необходимым для соизмерения после проведенных изменений достигну-

того результата с запланированным. При таком подходе процесс моделирования 

становится циклическим: из восьми шагов шаги 5-8 будут повторяться неодно-

кратно. То есть, анализ достигнутого состояния системы будет инициировать по-

иск несоответствий с идеальной моделью, идентификацию возможных изменений 

и их проведение на практике, что соответствует практике принятия решений в 

иерархически организованной системе. 

Схема анализа системы профессионального образования в горизонтальном 

(пространственном) измерении показана на рисунке 4. 
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Рис. 4. Схема горизонтального измерения системы профессионального образования 

 

Примером горизонтального (пространственного) измерения системы про-

фессионального образования является проведенный Л.И. Евенко сравнительный 

анализ модели подготовки менеджеров в образовательной системе Англии, Гер-

мании, Японии, США и России [130]. Он обозначил контуры модели такими ха-

рактеристиками, как содержание образования (учебные материал и исследова-

тельская деятельность), формы организации образования (программы бакалавриа-
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та и магистратуры), система корпоративного обучения, социокультурные аспекты 

профессии. Эти же характеристики стали опорными пунктами при проведении 

сравнительного анализа. 

Также горизонтальное измерение системы профессионального образования 

отражено в исследовании Е.А. Александровой и Е.А. Андреевой, которые сравни-

ли модели тьюторства в России, странах Европейского союза и Ближнего Востока 

[11]. Подобных примеров можно привести множество. 

Схема эволюционного измерения системы профессионального образования 

подробно описана и проиллюстрирована далее в исследовании (§ 1.5). В кратком 

обзоре лишь отметим, что оно связано с моделью макроуровня и дает возмож-

ность проследить развитие профессионального образования при смене научно-

технологического уклада. 

Базовое положение упомянутой теории А.А. Остапенко состоит в том, что 

педагогическая реальность многомерна, если в ее основе заложен антиномиче-

ский подход. Эта идея имеет следующую логику развития в диссертационной ра-

боте: общая теория систем (и ее интерпретация Н.В. Кузьминой и теория смены 

технологических укладов (выраженная в концепции научно-технологических 

укладов В.И. Слободчикова) взаимно дополняют друг друга в объяснении причин 

развития профессионального образования. Нашей задачей является определение 

противоречий, необходимость разрешения которых обусловлена развитием про-

фессионального образования, периоды которого заданы сменой научно-

технологического уклада. 

В контексте настоящего исследования теория многомерной педагогической 

реальности интерпретирована следующим образом. Развитие профессионального 

образования имеет вертикальное (иерархическое), горизонтальное (простран-

ственное) и эволюционное измерения. Вертикальное измерение развития отража-

ет линейную иерархическую систему управления и позволяет оценить развитие 

системы профессионального образования на макро-, мезо- и микро- уровнях. Го-

ризонтальное измерение развития дает возможность проводить сравнительный 

анализ региональных или страновых систем. Эволюционное измерение позволяет 
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определить реализацию механизма развития профессионального образования в 

зависимости от доминирующей парадигмы профессионального образования в 

разных научно-технологических укладах. В эволюционном измерении целост-

ность профессионального образования ее целостность раскрывается континуаль-

но, в сохранении структуры системы при изменении парадигмы профессиональ-

ного образования. 

 

1.4. Исследование развития профессионального образования  

через призму эволюционной теории 

 

Методологической основой для разработки концепции развития профессио-

нального образования явилась эволюционная теория. Главным образом на автор-

ское представление о характере развития профессионального образования, о реа-

лизации механизма развития повлияла теория циклического прогресса Дж. Вико. 

В соответствии с его идеей любое общество проходит в своем развитии одни и те 

же этапы. Но они на повторяются буквально, а воспроизводятся в новых формах. 

Поэтому развитие общества спиралевидно (нации движутся поступательно, как 

обозначено в работе Дж. Вико) [427]. Также стоит отметить, что в процессе по-

ступательного движения общество приобретает преимущества новой ступени раз-

вития, но неизбежно теряет определенные достоинства предыдущей ступени. 

Однако отдельные аспекты иных эволюционных теорий также нашли отра-

жение в формировании авторской концепции. Представим их краткий обзор. 

Эволюционистский подход к развитию социально-экономических и социо-

культурных систем является проявлением эволюционизма как научного мировоз-

зрения, которое начало складываться в XVIII веке и утвердилось в науке в XIX 

веке. Исходно социокультурной проблематики в космогонической теории 

И. Канта, теории катастроф Ж. Кювье, теории развития живых существ 

Ж. Ламарка, эволюционной теории развития организмов Ч. Дарвина не было. Тем 

не менее, их краткий обзор показывает, что заложенные этими и другими иссле-

дователями основы понимания закономерностей развития организма, популяции 
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отражаются и в антропоцентричных системах, прежде всего, в силу биосоциаль-

ной природы человека. 

Еще в середине XVIII века И. Кант предложил свою теорию возникновения 

и развития Вселенной. Согласно этой теории силы притяжения и отталкивания, 

характерные для мельчайших частиц, обусловливают постоянное возникновение 

изменение, движение и уничтожение материи, из которой состоит все во Вселен-

ной [159]. Следует отметить, что космогоническая теория И. Канта оказала боль-

шее влияние на развитие философии, нежели астрономии, в проблемном поле ко-

торой она зародилась. Глубокое философское значение теории развития Вселен-

ной заключается в том, что для понимания характеристик любой системы необхо-

димо знать условия, в которой она сформировалась и развивалась. 

Теории Ж. Кювье и Ж.-Б. Ламарка также следует отнести к тем, что в боль-

шей степени повлияли на развитие философских, социальных наук, чем на пале-

онтологию или зоологию, в которых они возникли. В процессе наблюдения за жи-

вотными, сравнения строения ископаемых организмов Ж. Кювье сформулировал 

закон соотношения органов, согласно которому изменения в одном из органов 

непременно вызывают ряд изменений и в других органах. Это означает, что каж-

дая часть организма отражает его строение и функционирование. Он также явля-

ется автором теории катастроф, в соответствии с которой крупные геологические 

катастрофы неоднократно уничтожали животную и растительную жизнь на Земле. 

Однако за каждой катастрофой следовал «акт божественного творения», жизнь 

возникла снова, появлялись новые виды организмов [219]. Несмотря на то, что к 

концу XIX века она потеряла свое значение для развития естественных наук, тео-

рия катастроф оказала существенное влияние на развитие социальных и обще-

ственно-политических наук. В частности, теория возможной гибели цивилизации 

вследствие экологической или техногенной катастрофы, непосредственно восхо-

дит к идеологии катастрофизма, заложенной Ж. Кювье. 

Методология теории катастроф применяется и в исследовании социально-

экономических систем. Например, исследователи выделяют факторы, воздей-

ствующие на происходящие в обществе процессы, устанавливают причинные свя-
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зи наблюдаемых социально-экономических трансформаций, прогнозируют риски 

и перспективы развития социокультурных систем. Так, А.Д. Урсул развивает 

идею глобального экологического образования как условия предотвращения эко-

логической катастрофы. Он выступает за «переоценку ценностей» современного 

человека, прежде всего в его профессиональной деятельности, за сохранение гар-

монии и равновесия в сосуществовании человека и природы [410]. 

Противоположную теорию – постепенного медленного развития одних ор-

ганизмов из других, включая и человека, – отстаивал Ж.-Б. Ламарк. Он полагал, 

что весь органический мир представляет собой совокупность взаимосвязанных 

непрерывно изменяющихся организмов, которые стремятся к усложнению и со-

вершенствованию как в силу своих врожденных способностей, так и под влияни-

ем условий внешней среды [220]. Несмотря на то, что в XIX веке эта идея не по-

лучила широкого признания в становлении естественных наук, в адаптированном 

виде она объясняет принципы развития как биологических, так и социальных си-

стем. Они заключаются в том, что под влиянием внешних воздействий система 

приспосабливается к условиям своего существования, развивает в себе соответ-

ствующие адаптационные механизмы и передает их на следующий этап своего 

развития в качестве новой характеристики. Эти принципы развития напрямую 

прослеживаются в развитии профессионального образования. 

Обзор классических теорий эволюции показывает, что развивающимся си-

стемам как биологического, так и социального происхождения исходно приписы-

вались противоположные, взаимоисключающие свойства, и их оппозиция обу-

словливала развитие системы. 

В основу эволюционистской теории Ч. Дарвина положена идея развития 

биологической системы под влиянием факторов наследственности, отбора и из-

менчивости [115]. Социокультурной проблематики в теории Ч. Дарвина нет, од-

нако созданная им теория привлекла внимание мыслителей XIX века к тому, что 

человек является звеном в длинной цепи биологической эволюции. Это давало 

основания отождествлять развитие человека с развитием природы и использовать 

единые методы научного познания в естественных и социальных науках. Согла-
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симся, что в силу биосоциальной природы человека понимание процессов разви-

тия организма (в том числе популяции) способствуют лучшему пониманию функ-

ционирования любой связанной с человеком системы. Действительно, совокуп-

ность факторов наследственности, отбора и изменчивости присутствует в социо-

культурных системах. Наследственность проявляется в передаваемых между по-

колениями социокультурных нормах, в мировоззрении и традициях. Чаще всего 

составляющие наследственность факторы не рефлексируются, а существуют им-

плицитно и проявляются в виде оценок, суждений, системы взаимоотношений и 

т.д. Отбор представляет собой совокупность условий, проверяющих принятый в 

наследство опыт на жизнеспособность в новых реалиях. Полагаем, в профессио-

нальном образовании функцию отбора выполняет парадигма профессионального 

образования, обозначающая общий контур развития системы. Изменчивость как 

механизм эволюционных процессов связана с адаптацией наиболее значимых из 

унаследованных характеристик к среде существования. 

Генетическая теория естественного отбора Р.Э. Фишера также нашла отра-

жение в разрабатываемой концепции развития профессионального образования 

при смене научно-технологического уклада. В частности, Р.Э. Фишер доказал, что 

в процессе естественного отбора организм передает потомкам наиболее выгодное 

сочетание генов, позволяющее в конкретных условиях лучшим образом адапти-

роваться, и в дальнейшем эти гены могут рекомбинироваться [418]. Таким обра-

зом, передаваемые следующему поколению признаки зависят как от исходного 

состояния, так и от условий среды. Для обеспечения устойчивости системы, по-

этому необходимо усложнение и разнообразие организационных структур при 

усложнении внешней среды. То есть развитие профессионального образования 

сопровождается усложнением его организации, увеличением числа взаимозави-

симых связей между его элементами. 

В проводимом исследовании нашли отражение идеи Э. Тайлора об эволю-

ционистском развитии культуры. Главным образом, нам близка идея о возможных 

регрессивных изменениях в культуре в результате обстоятельств природного или 

исторического происхождения, при том, что общее прогрессивное направление 
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развития сохраняется: регресс имеет временный характер [381]. 

В контексте теории культурной эволюции прослеживается и эволюция об-

разования. Так в первобытном обществе культура опиралась на философию при-

роды, то есть, окружающая среда воспринималась как живой организм, в котором 

все явления и предметы выполняли предназначенные им функции [381]. Погру-

женный в природное существование, человек не нуждался в учителе как посред-

нике между собой и внешней средой – он в буквальном смысле был неотделим от 

среды. 

Продолжая эту логику, мы приходим к пониманию, что только с обособле-

нием человека возникла потребность в учителе. Следовательно, чем более деком-

позировано восприятие природы, тем более разветвленной должна быть и система 

образования. Полагаем, в эту логику укладывается и наметившаяся в последние 

годы тенденция интегрированных образовательных курсов и программ: постепен-

ное становление общества устойчивого развития, осознанного потребления сбли-

жает человека с природой. Идеи экологизации мышления, сознания, профессио-

нального поведения возрождают целостное восприятие окружающей среды, что и 

стимулирует стремление к целостному ее изучению, в том числе средствами инте-

грированных курсов. 

Также стоит отметить сформулированные Э. Тайлором положения об исто-

рической и географической миграции культурных явлений. Они позволяют объ-

яснить и горизонтальные (территориальные) заимствования в профессиональном 

образовании, и преемственность его характеристик в разных научно-

технологических укладах. 

Обратим внимание также на теорию Л.Г. Моргана о материальном произ-

водстве как основе эволюционных преобразований. Его взгляды связаны с про-

грессивным характером развития человечества – для цивилизации в целом харак-

терно усложнение структуры и отношений между людьми. Так в диком доклассо-

вом обществе люди были равны, у них отсутствовала частная собственность, их 

деятельность носила присваивающий характер (собирательство, охота, рыболов-

ство). Обрабатывающий, культивирующий характер деятельности (скотоводство, 
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земледелие) стимулировал возникновение социальной иерархии и частной соб-

ственности. В процессе дальнейшего развития общество разделилось на классы, 

возникло ремесло (специализация), появилась письменность, стали развиваться 

государства – зародилась цивилизация [266]. В проводимом исследовании прин-

ципиальна установленная Л.Г. Морганом связь между организационной структу-

рой общества и характером труда. Включив профессиональное образование в 

структуру общества в качестве неотъемлемой составляющей, мы можем объяс-

нить зависимость его развития от изменения средств производства. 

Иной подход к эволюции социальных систем, основанный на «выживании 

наиболее приспособленных», был разработан Г. Спенсером. Он провел аналогию 

между структурой общества и устройством организма: в обществе также, как и в 

живом организме жизнеобеспечение определяется слаженной работой поддержи-

вающей, распределительной и регулятивной систем. Производимые требующиеся 

продукты (поддерживающая система) распределяются между членами общества 

(распределительная система) благодаря наличию внутренних связей в обществе 

(регулятивная система) [73].  

Возникновение институтов культуры (в том числе профессиональных и об-

разовательных) Г. Спенсер объясняет чередованием процессов дифференциации и 

интеграции. Количественный рост, с которого начинается любое развитие, приво-

дит к увеличению числа элементов, составляющих социокультурную общность. 

По мере роста они становятся все более непохожими и начинают выполнять все 

более специфические функции. Количественное разнообразие требует механиз-

мов согласования, и возникают институты, объединяющие разрозненные элемен-

ты в некую целостность. Общим направлением развития является интеграция, 

стремление к единству, но дифференциация является своего рода механизмом 

движения. 

Г. Спенсер акцентировал объективность социальных процессов и явлений – 

они имеют собственную логику развития, и любые попытки их внешнего регули-

рования, ускорения производят противоположный эффект – отбрасывают обще-

ство назад. Полагаем, в отношении профессионального образования данное по-
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ложение является дискуссионным. Система профессионального образования вы-

полняет функцию ресурсообеспечения для промышленности, сельского хозяй-

ства, общественных практик. Поэтому участие государства в регулировании си-

стемы, поддержке приоритетных направлений подготовки работников, неизбеж-

но. Как будет показано далее, именно государство влияет на территориальную 

структуру системы профессионального образования, на обеспечение его доступ-

ности для населения. В то же время, государственная политика в отношении про-

фессионального образования направлена преимущественно на решение тактиче-

ских задач экономического, социального, политического характера. При этом 

главный тренд развития профессионального образования – зависимость его ха-

рактеристик от научно-технологического уклада, при таком подходе остается без 

должного внимания. 

Для понимания механизма развития профессионального образования при 

смене научно-технологического уклада обратимся также к фундаментальному 

труду Г. Гегеля «Наука Логики», к диалектическому анализу философских кате-

горий и законам мышления [89]. Напомним три основных закона: 1) переход ко-

личественных изменений в качественные, 2) взаимопроникновение противопо-

ложностей, 3) отрицание отрицания.  

Согласно закону перехода количественных изменений в качественные из-

менчивость характеристик предметов и явлений окружающей действительности 

ограничена неким пределом, за которым за которым данное явление (предмет) 

изменяет свои характеристики. В отношении профессионального образования 

этот закон означает, что для перехода системы на новый уровень развития, при-

обретения новых качественных характеристик, в ее элементах должно накопиться 

достаточное количество изменений. 

В соответствии с законом взаимопроникновения противоположностей в 

каждом явлении имманентно заложена возможность развития (внутренний источ-

ник движения), поскольку в нем есть качества, обеспечивающие тождественность 

самому себе и качества, дающие возможность эту тождественность нарушить. 

Классическим примером является общество и некие силы внутри него, борьба ко-
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торых приводит к обновлению общества в целом [89]. В отношении профессио-

нального образования мы можем предположить, что в элементах системы заложен 

потенциал для развития, который дает возможность не только адаптироваться к 

актуальным условиям научно-технологического уклада, но и «перерастать их», 

выводить систему на новый уровень развития. 

Суть закона отрицания отрицания состоит в том, что механизмом поступа-

тельного развития явлений окружающей действительности является отрицание 

предыдущей устаревшей формы и ее замена новой. В свою очередь, новая форма 

спустя время устареет и также будет заменена. Перенос этого закона в систему 

профессионального образования свидетельствует о вероятном повторении на бо-

лее высоком уровне развития характеристик системы через один этап. Характери-

стики системы при доминировании операционно-когнитивной парадигмы про-

фессионального образования устаревают при распространении когнитивно-

деятельностной парадигмы. Когда когнитивно-деятельностная парадигма сменя-

ется деятельностно-компетентностной, характеристики системы, следуя закону 

отрицания отрицания, должны воспроизвести на ином уровне те характеристики, 

что соответствовали операционно-когнитивной парадигме. То есть, мы предпола-

гаем сходства в характеристиках системы профессионального образования, рас-

пространенной в обществе ручного и интеллектуального труда. 

Несмотря на существенные различия приведенных теорий эволюционного 

развития их «общим местом» является развитие от простого к сложному, от бес-

порядка к организованности, от примитивных форм к сложноустроенным систе-

мам. В целом логика развития находится в русле позитивизма. Также данные тео-

рии сближает идея обусловленности развития совокупностью обстоятельств и 

внешнего и внутреннего по отношению к системе порядка. К внутренним обстоя-

тельствам эволюции социальных систем может быть отнесена деятельность чело-

века, а к внешним – факторы становления и развития научно-технологического 

уклада. 

Современные исследователи сходятся во мнении о нелинейном характере 

эволюции, что означает отсутствие универсальных закономерностей развития. 
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Они анализируют направления, механизмы, принципы развития социальных си-

стем. Н.Н. Моисеев, например, описал эволюцию системы как ее слом в результа-

те превышения критического значения внешних воздействий, которые система 

может выдержать [264, 265]. Этим он объяснил необратимый характер эволюци-

онных изменений. О.В. Плебанек провела философский анализ социальной ре-

альности. Она показала бесперспективность абсолютизации трудовой концепции 

культуры: придавая исключительное значение искусственным способам обеспе-

чения жизни, данная концепция не дает ответа на вопрос о факторах, приведших к 

появлению этих способов. Тем не менее, она сделала вывод о том, что эволюци-

онные процессы материальной культуры, духовной деятельности, биологической 

эволюции взаимосвязаны и системны [318]. 

О.А. Янутш разработала типологию культурно-исторических образователь-

ных моделей, которая может быть использована для объяснения механизма разви-

тия профессионального образования при смене научно-технологических укладов. 

В соответствии с ее выводами есть три уровня культурно-образовательной реаль-

ности: образовательная традиция, образовательная парадигма и социокультурный 

контекст. Образовательная традиция базируется на мировоззрении, формирует 

образовательные установки и зачастую транслируется в системе образования им-

плицитно. Образовательная парадигма строится на системе представлений о це-

лях деятельности субъекта культуры. Социокультурный контекст определяет ин-

дивидуальный выбор существующих в культуре ценностей и смыслов [443]. Вза-

имодействие этих уровней между собой актуализирует пять моделей равновесных 

образовательных структур: 

1) неразделенность образовательной традиции и парадигмы, гармонично 

существующих в социокультурном контексте; 

2) взаимодействие образовательной традиции, парадигмы и социокультур-

ного контекста; 

3) диалог традиции и парадигмы в отрыве от социокультурного контекста; 

4) диалог парадигмы и контекста при разрыве с образовательной традицией; 

5) разрыв между всеми уровнями [443]. 
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Мы обращаем внимание, что в данном подходе архитектоника культурно-

образовательной реальности обосновывается в той же логике, что определена 

нами при смене парадигм профессионального образования. Чем более сложно 

устроено общество, тем больше моделей образовательных структур могут сосу-

ществовать одновременно. Более того, взаимодействуя друг с другом, они оказы-

вают разнонаправленные воздействия на развитие общества и культуры в целом 

(О.А. Янутш). Таким же образом происходит смена доминирующей парадигмы 

профессионального образования, задающей характеристики системы профессио-

нального образования: с развитием технологической основы производительной 

деятельности, социально-экономических отношений и политических условий в 

обществе формируются новые парадигмы, а прежние сужают свои контуры. То 

есть, в процессе развития профессионального образования происходит наслоение 

его парадигм. 

Обстоятельный анализ особенностей социокультурной эволюции проведен 

А.А. Пелипенко. Прежде всего, он обратил внимание на отсутствие конечной це-

ли культурной эволюции. То есть, предполагается, что смысл развития – в самом 

развитии. В то же время, определена общая направленность эволюционного дви-

жения – наращивание сложности, дифференцированности, субъектности, сжатие 

темпов и пространства эволюционирования социокультурной системы [312]. Дан-

ное замечание имеет прямое отношение к развитию профессионального образова-

ния. Как уже было отмечено, наслоение парадигм профессионального образова-

ния обусловливает увеличение числа внутренних связей между его элементами. В 

результате система становится более сложно устроенной. В то же время, внутри 

элементов четко прослеживается дифференциация. Например, содержание обра-

зования для профессий, адекватных операционно-когнитивной парадигме не бу-

дет интегрировано в содержание образования для профессий, направлений и спе-

циальностей, соответствующих деятельностно-компетентностной парадигме. 

Положение о нарастании субъектности в процессе развития профессиональ-

ного образования является весьма дискуссионным. В частности, периоды акцен-

тирования субъектности обучающихся, как будет показано далее, чередуются с 
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периодами объективизации их участия в образовании. Однако следует отметить, 

что сравнение требований к учащимся в обществе ручного и интеллектуального 

труда демонстрирует возрастание «самости» студентов в образовании. (Мы осно-

вываемся на тезисе о схожести характеристик системы через один этап, в связи с 

цикличностью и спиралевидным характером развития). 

Что касается сокращения длительности каждого последующего периода 

развития, то эта характеристика объективна. Возрастание скорости распростране-

ния и обработки информации, сокращение сроков внедрения инноваций в произ-

водство отмечают не только эксперты – это реалии настоящего времени. Однако в 

отношении профессионального образования возрастание скорости развития не-

благоприятно. Обратимся к проведенному А.А. Пелипенко исследованию, в кото-

ром показана двойная направленность эволюционного процесса: горизонтальное 

направление обеспечивает адаптационный потенциал системы, вертикальное 

направление – скачок на следующий уровень развития [312]. Он использует образ 

эволюционной воронки, в которую изначально затягивается большое количество 

элементов, наименее адаптированных к условиям окружающей действительности. 

Значительная часть этих элементов оказывается нежизнеспособной – они и не 

адаптировались к условиям среды, и не выдерживают давление механизма отбора 

элементов для стадиально следующего уровня развития. Таким механизмом, как 

указывает А.А. Пелипенко, является антропологическое содержание трансформа-

ций [312]. То есть, антропологическая направленность элементов системы про-

фессионального образования является условием перехода системы на следующий 

уровень своего развития. 

Вернемся к неблагоприятному для профессионального образования ускоре-

нию процесса его развития. Горизонтальное и вертикальное направление развитии 

чередуются. Вертикальный «скачок» тормозится горизонтальным развитием – 

элементы системы адаптируются к новым условиям, наращивают внутренние свя-

зи. Когда адаптивный потенциал исчерпан, система должна перейти на следую-

щий уровень, но может и замереть (в том числе и начать деградировать). Полага-

ем, что форсирование развития приводит к тому, что адаптивный потенциал си-
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стемы не используется в полной мере. На новом уровне развития этот потенциал 

оказывается не востребованным, поскольку не адекватен изменившемуся научно-

технологическому укладу. Результатом форсированного развития может стать си-

туация, при которой детерминирующий фактор развития (его причина) не сфор-

мирована в полной мере, но уже оказывает влияние на систему (вызывает след-

ствие). Риск для системы состоит в том, что элементы постепенно утрачивают 

свой адаптивный потенциал, и не достигают новых качеств. 

Е.А. Солодова приводит ряд примеров из социальной истории, развития 

науки и техники, свидетельствующих о неравномерном характере развитии обще-

ства. Она объясняет, что новые идеи, структуры, организационные формы зача-

стую возникают раньше, чем востребуются эволюционно. Они остаются беспо-

лезными до тех пор, пока социальная система не накопит внутренний ресурс, поз-

воляющий интегрировать их в те или иные сферы жизни [369]. То есть, система 

не «отбраковывает» те элементы, которые не несут угрозы ее целостности. Она 

лишь не использует в своем развитии бесполезные (до определенного момента) 

новшества. 

В фундаментальном исследовании моделей системы образования 

Е.А. Солодова сделала заключение, что условием эволюционного развития систе-

мы является чередование периодов спокойного развития и периодов обострения 

[369]. В периоды спокойного развития элементы системы профессионального об-

разования накапливают внутреннее разнообразие, увеличивают количество взаи-

мозависимых связей. В период обострения происходит развитие системы, ее пе-

реход на новый уровень развития. 

Характеризуя современный период обострения в развитии общества, 

В.Э. Войцехович объясняет его тем, что одновременно завершается несколько 

разных по продолжительности циклов: развитие индустриальной техногенной ци-

вилизации, виток цикла «материальное – духовное», период патриархата [79]. 

Объективно, что, поскольку и развитие технологий, и уровень культуры, и мента-

литет в разной степени влияют на профессионального образования, период про-

живаемых трансформаций является столь продолжительным. 
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Мы можем предположить, следовательно, что, оставаясь в русле эволюци-

онного характера своего развития, профессиональное образование проходит пе-

риоды кризисов и форсированного (революционного) развития. Исследуя соци-

альные трансформации, К.Х. Делокаров пришел к выводу, что революция и кри-

зис близки по смыслу. Так, например, революция происходит при консервации 

социальных, экономических, технологических структур, что тормозит дальнейшее 

развитие общества и требует радикального решения. Кризис свидетельствует, что 

прежние источники развития системы исчерпали себя, и сложившаяся система 

начинает распадаться. Одновременно, кризис несет в себе потенциал для новой 

организации, процесса саморазвития [116]. 

А.Д. Урсул и Т.А. Урсул определяют стратегическое видение эволюцион-

ных процессов в образовании. Они анализируют взаимодействие общества с био-

сферой и доказывают, что образование как подсистема общества будет в даль-

нейшем развиваться в русле глобализации: будет создано множество моделей и 

парадигм, то есть единая, конечная модель образования XXI века невозможна 

[410]. Эта идея оказала прямое влияние на развиваемое представление о механиз-

ме развития профессионального образования при смене научно-технологических 

укладов, поскольку оно является следствием принципа непрерывного усложнения 

системы в процессе ее развития. Следует добавить, что усложнению в организа-

ции системы способствует и изменение парадигмы профессионального образова-

ния. Последовательное наслоение на операционно-когнитивную парадигму прак-

тик когнитивно-деятельностной, детельностно-компетентностной и, в перспекти-

ве, компетентностно-антропологической парадигм стимулирует увеличение коли-

чества взаимозависимых связей между элементами системы, что неизбежно при-

водит к ее усложнению. 

Через призму изложенных теорий сформулировано авторское представле-

ние о развитии профессионального образования при смене научно-

технологических укладов. Развитие профессионального образования представля-

ет собой процесс его зарождения и активного взаимодействия с социально-

экономическими реалиями, а также воспроизводство структуры профессио-
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нального образования как педагогической системы с обновленными характери-

стиками при смене научно-технологических укладов. 

Далее в свете эволюционной теории требуется конкретизировать ряд поня-

тий, связанных с моделированием процесса развития профессионального образо-

вания при смене научно-технологических укладов. 

Важной характеристикой моделирования как процесса познания, как отме-

чает Е.А. Солодова, является способность модели прогнозировать будущее [369]. 

Именно возможность увидеть направление дальнейшего развития профессио-

нального образования, предугадать точки роста и слабые звенья взаимных связей 

элементов системы определяет обращение к процессу моделирования. Подход к 

системе как единству состояний и взаимодействий (элементов системы и их свя-

зей между собой) делает возможным использование идей эволюционного модели-

рования. 

Сравним несколько определений термина модель. Энциклопедическое тол-

кование модели – образ реально существующего объекта, который может иссле-

дуемый объект заместить для упрощения исследования [263]. Согласно определе-

нию словаря ключевых терминов философии науки модель является информаци-

онно-знаковым аналогом изучаемого объекта [223]. А.П. Назаретян обозначает 

термином модель функциональное подобие объекта, которое позволяет более или 

менее эффективно ориентироваться в исследуемом объекте и управлять им [273]. 

Эмпирическое назначение модели акцентировано М. Вартофским и 

Н.Б. Крыловой. В частности, отмечается, что назначение модели в педагогике, в 

изучении образовательного процесса – быть образцом опыта при переосмыслении 

педагогических процессов [203]. А признак, отличающий модель от простого ко-

пирования структуры объекта – возможность презентации форм деятельности 

[71]. В ряде определений отмечают гностическое назначение модели. Так 

Б.А. Штофф считает, что модель является мысленно существующим образом, ис-

следование которого дает новую информацию об объекте [439]. А.И. Уемов счи-

тает моделирование неотъемлемым этапом познания и прямо указывает на то, что 

модель является системой, необходимой для исследования другой системы. Для 
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этого элементы модели должны быть связаны причинно-следственно и динамично 

– при воздействии на один из элементов моделируемый объект или процесс мо-

жет быть изменен [401]. 

Нам наиболее близко определение модели, данное В.Д. Могилевским. Со-

гласно его идее модель – это специально созданный с исследовательской целью 

объект, который обладает следующими характеристиками: 

- степень подобия изучаемому объекту достаточна исследователю, 

- степень подобия изучаемому объекту адекватна целям исследования [262]. 

В этом определении значимо, что степень уподобления создаваемой теоре-

тической модели развития профессионального образования при смене научно-

технологического уклада определяется в соответствии с основной целью прово-

димого исследования. Поэтому для моделирования процесса развития профессио-

нального образования отобраны те элементы, взаимозависимое развитие которых 

дает целостное представление о данном процессе, отчасти в ущерб идее полноты 

его отражения. 

В завершение анализа понятия модель определим виды моделирования, ха-

рактерные в педагогической теории и практике. Е.А. Солодова выделяет вербаль-

ное и концептуальное моделирование. Вербальное моделирование предполагает 

словесное выражение целей исследования, его замысла, основных атрибутов. 

Концептуальное моделирование – формализация вербальной модели, выражение 

ее сущности в структурном или графическом виде [369]. Как вербальное, так и 

концептуальное моделирование являются обязательными этапами исследования 

по педагогическим наукам. Для решения задач, обозначенных в диссертации, счи-

таем целесообразным дополнительно к вербальному и концептуальному модели-

рованию использовать также эволюционное моделирование. Рассмотрим его ос-

новные идеи, терминологию, определим преимущества дополнения вербального и 

концептуального моделирования эволюционным моделированием. 

Мы предпринимаем попытку перенести развиваемый в русле исследования 

искусственного интеллекта подход в разработку моделей эволюционных процес-

сов в сфере профессионального образования. Возможность переноса обусловлена 
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единой концептуальной основой: как в создании искусственного интеллекта, так и 

в профессиональном образовании для общества интеллектуального труда страте-

гию развития определяет применение современных научных достижений. Полага-

ем, применение методологии эволюционного моделирования к системе професси-

онального образования позволит исследовать систему как самоорганизующуюся, 

обладающую адаптивными механизмами в научно-технологическом укладе. 

Эволюционный подход в педагогике формируется на стыке наук. Основные 

принципы взяты из классической теории эволюции и предполагают наличие ана-

логов биологических процессов наследственности, отбора, изменчивости. Кроме 

того, система профессионального образования является неравновесной самораз-

вивающейся системой, что дает возможность применять методологию синергети-

ки в ее исследовании. 

Примечательно, что принципы эволюционного моделирования заимствова-

ны из классических естественнонаучных эволюционных теорий. Мы опирались на 

них при обосновании возможности использовать методологию эволюционизма в 

анализе процессы развития системы профессионального образования. Исследова-

тели искусственного интеллекта применяют те же принципы в совершенствова-

нии технологий и стратегий эволюционного моделирования. Общая методологи-

ческая основа дает возможность использовать некоторые идеи эволюционного 

моделирования в исследовании развития профессионального образования, глав-

ным образом, проведении прогностического анализа. 

Наиболее полные представления об эволюционном моделировании содер-

жатся в работах, посвященных искусственному интеллекту (П.Г. Круг, А. Ньюэлл, 

Г.С. Осипов, Д.А. Поспелов, О.П. Солдатова, В.Ф. Турчин, А.М. Тьюринг). От-

дельными направленииями являются виртуальное управление (Г.А. Ваганян, 

А.В. Катаев, Д.А. Новиков, Д. Сигел, М. Уорнер, В.В. Чекмарев) и развитие про-

граммного обеспечения (В. Велман, В.Н. Лебедев, Х. Рейнгольд, С.Н. Суслов). 

Согласно устоявшемуся определению, эволюционное моделирование – это 

процесс, основанный на принципах популяционной генетики, объединяющий 

компьютерные методы моделирования, направленный на исследование поведения 
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искусственных систем с применением терминологии эволюционной биологии 

[132]. 

Несмотря на отсутствие специальных исследований эволюционного моде-

лирования в гуманитарных науках, применение термина по отношению к системе 

профессионального образования является обоснованным. Заимствованный из тео-

рии эволюции понятийный аппарат, как было показано выше, адекватно описыва-

ет преобразования в системе профессионального образования. Принципы и алго-

ритмы моделирования, основанные на общей теории систем, универсальны. Од-

нако в отличие от традиционного подхода к моделированию, что отражено в ра-

ботах В.И. Аверченкова, И.Л. Букатовой, Л.А. Гладкова, В.В. Курейчика, при эво-

люционном моделировании – объединении компьютерных методов моделирова-

ния эволюционных процессов на основе понятийного аппарата эволюционной 

биологии – элементы системы и их взаимодействия представлены как единое це-

лое. 

Главная идея эволюционного моделирования, которая привлекла наше вни-

мание, состоит в том, что процесс эволюции системы в исследовательских целях 

можно представить как процесс эволюции составляющих ее элементов. Ряд дру-

гих идей эволюционного моделирования характеризуют само существование си-

стемы профессионального образования. В частности, идея единства состояний и 

взаимодействий (И.Л. Букатова, Л. Фогель) [65, 419]. Согласно ей наследование 

характеристик системы, ее адаптация в социокультурном пространстве и услож-

нение являются синхронными взаимообусловленными процессами. 

Также значим тезис, сформулированный, в частности, Б.Б. Дунаевым, 

М.Н. Хохловой, М.Л. Цетлиным о сохранении целостности моделируемой систе-

мы [126, 422, 425]. То есть, нет необходимости делить комплексную систему на 

подсистемы для их отдельного анализа, потому что внешняя структура поддержи-

вается на всех этапах моделирования. Это дает основания при разработке теоре-

тической модели эволюции системы профессионального образования исключить 

процесс возможной интеграции элементов системы (например, требований к пе-

дагогам и студентам) и сфокусироваться на воспроизводстве элементов системы, 
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усложнении их взаимосвязей, адаптации системы к условиям социокультурного 

пространства. Поэтому применение методов эволюционного моделирования дает 

возможность объединить в одном исследовании анализ системы на макро-, мезо- 

и микро- уровнях. 

С другой стороны, система профессионального образования обладает при-

знаком эмерджентности, как любая сложноорганизованная система – ее характе-

ристики не зависят от простого сложения характеристик составляющих ее эле-

ментов. При моделировании мы разложили систему на элементы и смоделировали 

эволюционные процессы в каждом из них. Не возникает ли при этом противоре-

чие? Как вернуться к целостности системы? В эволюционном моделировании есть 

гипотеза простоты, сформулированная М.Л. Цетлиным. Суть этой гипотезы сво-

дится к тому, что любое сложное поведение можно представить как совместную 

реализацию множества простых актов взаимодействия [425]. То есть, совместное 

функционирование элементов обеспечивает устойчивое существование всей си-

стемы. 

Схожая идея высказана В.Э. Карповым. Он апеллирует к образному мыш-

лению и сравнивает муравейник с крупным животным, чтобы показать, что с 

функциональной точки зрения колония мельчайших единиц эквивалентна одному 

сложному целому, поскольку морфологическая сложность компенсируется «спе-

циализацией» мелких единиц и их слаженной совместной работой [161]. 

Полагаем, данная аналогия может быть распространена и на профессио-

нальное образование. С одной стороны, оно должно осуществлять свою основную 

миссию, что связано с определенной логикой развития. С другой стороны, оно 

предполагает определенную структурную, пространственную локализацию своих 

составных частей. 

В.И. Аверченков определяет четыре главных метода эволюционного моде-

лирования: эволюционные стратегии, эволюционное программирование, генети-

ческие алгоритмы и генетическое программирование. Все они предполагают ис-

пользование компьютерных методов. Однако создание эволюционной стратегии 

как одно из направлений в моделировании исходно предполагала некомпьютер-
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ное применение [2]. Применение этих вариантов моделирования обусловлено как 

целью, так и техническим оснащением процесса моделирования. Например, при-

менение генетических алгоритмов целесообразно для решения задач с ярко выра-

женной целевой функцией, отмечает один из авторов соответствующего подхода 

Л.А. Гладков [92]. Если создание алгоритмов и программ невозможно без компь-

ютерного обеспечения, то для разработки стратегии, как нам представляется, до-

статочно ее вербализации и концептуализации. Поэтому, применяя термин «эво-

люционное моделирование» мы имеем в виду именно некомпьютерный его метод 

– эволюционную стратегию. 

Специфика трактовки термина эволюционное моделирование, в контексте 

данного исследования, состоит в отказе от компьютерных методов моделиро-

вания. Его следует понимать как прикладное изучение профессионального обра-

зования, в котором механизм его развития при смене научно-технологического 

уклада объясняется характеристиками эволюционных процессов. 

Одним из постулатов моделирования в свете эволюционной теории является 

вероятностный характер моделируемых процессов. Это значит, что искомое со-

стояние системы не детерминировано ее исходным состоянием, но зависит от 

условий внешней среды. Высказанное предположение о том, что каждый элемент 

системы может стать точкой ее роста при благоприятных условиях внешней сре-

ды, развивается в необходимость вариативного прогноза характеристик системы. 

Идеи эволюционного моделирования привлекательны. Их способность в 

новом свете представить исследование развития профессионального образования 

становится более убедительной при сопоставлении терминологии. Ученые, зани-

мающиеся эволюционным моделированием, заимствовали весьма специфичную 

терминологию популяционной генетики. Однако семантический анализ ключевых 

терминов показывает, что их общегуманитарные аналоги являются распростра-

ненными в педагогических исследованиях, широко используемыми и понятными 

без дополнительных толкований. 

Рассмотрим, к примеру, такие термины, как генотип, фенотип, пригодность, 

поколение, мутация, память. 
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Биологическое значение генотипа как совокупной генетической информа-

ции, содержащейся в организме, в эволюционном моделировании понимают как 

пространство поиска, множество потенциальных решений задачи [2]. Эти опреде-

ления объединяет идея начала, исходной позиции для развития. Полагаем, в раз-

витии профессионального образования аналогом генотипа является совокупность 

характеристик, доставшихся системе от предыдущего уровня развития. 

Фенотип как особенности организма, вызванные его взаимодействием с 

внешней средой в своем исходном толковании представляет пространство (мно-

жество) решений задачи [2]. Идея изменения, приобретения новых характеристик 

в процессе развития педагогической системы проецируется в совокупность харак-

теристик, приобретенных системой в процессе развития, независимо от исходных 

характеристик, полученных с предыдущего этапа развития. 

Пригодность, в ее биологическом значении, является характеристикой орга-

низма, позволяющей судить об успехе его борьбы за выживание. Математическим 

синонимом пригодности является оптимальность [162]. Прямое соответствие этим 

определениям в профессиональном образовании установить затруднительно. Ве-

роятно, наиболее близкой аналогией может стать совокупность исходных и при-

обретенных в процессе развития характеристик, обусловливающих возможность 

перехода системы на следующий уровень развития. 

Аналогом поколения как повторения работы эволюционного алгоритма [2], 

на наш взгляд, является период доминирования той парадигмы профессионально-

го образования, для которой характеристики системы являются оптимальными. 

Соответственно, смена поколения – смена парадигмы, сужение области примене-

ния прежней, обновление характеристик. Обратим внимание на эволюционную 

закономерность: при неблагоприятных условиях внешней среды смена поколений 

происходит часто, и в этом случае унаследованный опыт поведения является по-

мехой, тормозящей процесс развития. Когда период неблагоприятных условий 

пройден, унаследованные признаки исполняют свою стабилизирующую роль. Мы 

можем предположить, что она воспроизводится и в отношении системы профес-

сионального образования. 
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Память является категорией, по мнению ряда исследователей, едва ли не 

основополагающей. Так А.В. Суховерхов отмечает, что память – это не только 

условие воспроизводства и адаптации системы к окружающей среде на основе 

прошлого опыта, но также и основа системы актуального существования [379]. 

В.Э. Карпов категоричен в том, что поведение без памяти, без учета способности 

системы к самообучению – это отрыв от эволюционной методологии [162]. Мы 

разделяем идею сближения понятий память и способность к самообучению. В 

этом ракурсе становится ясно, например, что абсолютно «бесполезных» проб (ре-

форм) не бывает, так как система является самообучаемой. То есть, в ней выраба-

тываются механизмы, позволяющие как минимум сокращать (если не исключать) 

число случайных проб в будущем. Научно-технологический уклад как внешняя 

среда осуществляет не только функцию отбора наиболее соответствующих его 

условиям характеристик для их перевода на следующий уровень развития. Она 

выполняет обучающую функцию. 

В ряду случайных проб, вариантов поведения системы следует упомянуть о 

мутации. В биологическом определении это внезапно возникающие стойкие из-

менения исходных характеристик организма [68]. Обратим внимание, что ключе-

вая характеристика мутации – внезапное возникновение характеристики. То есть, 

какие-либо изменения в системе возникают случайно. Они не имеют адаптацион-

ного значения и, следовательно, не определяют направление развития. Полагаем, 

в развитии профессионального образования аналогом мутации являются измене-

ния элементов системы под влиянием избыточного внешнего стимулирования, 

идущие вразрез со стратегическим трендом, задаваемым сменой научно-

технологического уклада. Внутренняя логика развития системы состоит в том, что 

точка роста системы должна «вызреть» – накопить достаточное количество про-

тиворечий, делающих невозможной адаптацию к внешней среде. 

Вернемся к идее неравномерного характера развития, чередования спокой-

ных периодов накопления внутреннего разнообразия, стабильности и бурных пе-

риодов перехода системы на новый уровень развития. Независимо от периодиче-

ских замедлений темпа развития, случающихся кризисов, характер развития про-
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фессионального образования прогрессивен. В противном случае при усложнении 

структуры общества, научно-технических инновациях, социально-экономических 

изменениях система профессионального образования не будет обладать необхо-

димым ресурсом для обучения новым профессиям, освоения новых научных 

направлений. При отсутствии прогрессивного характера развития система может 

готовить работников исключительно для сложившихся отраслей производства и 

общественных практик. 

А.С. Панарин вывел ряд неравенств, назвав их формулами прогресса, кото-

рые позволяют определить величину социокультурной динамики. Согласно его 

теории социокультурная система прогрессивна, если: 

- межотраслевое знание развивается более высоким темпом, в сравнении с 

отраслевым знанием; 

- теоретическое знание развивается более высоким темпом, в сравнении с 

прикладным знанием; 

- общетеоретическая подготовка студентов преобладает над их специализи-

рованной подготовкой; 

- время учебы больше времени работы (как общественного производства); 

- время досуга больше времени работы [300]. 

Ценность этих неравенств в исследовании развития профессионального об-

разования заключается в том, что они позволяют определить характер развития 

системы. Поясним сказанное. 

Соотношение межотраслевого и отраслевого знания характеризует содер-

жание профессионального образования. Междисциплинарность образовательных 

программ позволяет осуществлять образовательный процесс на стыке наук. Меж-

дисциплинарность в науке стирает противопоставление между точными, есте-

ственными и гуманитарными науками: заимствуются методы познания, развива-

ется терминологический аппарат введением новых понятий, возникают бинарные 

научные дисциплины (педагогическая психология, психолингвистика, биомеха-

ника, социолингвистика и т.д.). Следовательно, есть основания предполагать, что 

увеличение объема междисциплинарного общетеоретического знания является 
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способом накопления интеллектуального потенциала для будущих достижений в 

науке и технологии. 

Соотношение теоретического и прикладного знания также характеризует 

содержание профессионального образования, но с точки зрения не междисципли-

нарности, а фундаментальности. Согласно формуле прогресса А.С. Панарина в 

обществе, стремящемся к прогрессу, достижению и удержанию высоких показа-

телей развития, фундаментальное знание преобладает над прикладным. Полагаем, 

в свете актуальных реформ системы профессионального образования, а именно 

перехода на двухуровневую организацию высшего образования, введения ФГО-

Сов, кодирования результата образования в виде компетенций данное положение 

может стать дискуссионным. Однако антагонизма между практической ориента-

цией компетенций и фундаментальным характером знания нет. Есть противопо-

ставление образовательных организаций, ориентированных на быстрое воспроиз-

водство кадров и удовлетворение потребности рынка труда в конкретных обла-

стях и образовательных организаций, готовящих специалистов по фундаменталь-

ным научным направлениям. В первом случае речь идет о сфере услуг: вузы и 

колледжи, готовящие кадры для туризма, аудита, менеджмента, маркетинга, 

юриспруденции и т.д. Во втором случае подразумеваются фундаментальные уни-

верситеты, готовящие специалистов в области физики, химии, биологии (в том 

числе медицинские или классические университеты, например). Они не являются 

рентабельными при краткосрочном планировании, ориентированы на долгосроч-

ную перспективу и опережающее образование. Мы коснемся необходимости раз-

ного подхода к содержанию и ожидаемым результатам образования в фундамен-

тальных и прикладных вузах при проведении прогностического анализа перспек-

тив и рисков развития системы профессионального образования. 

По соотношению общетеоретической и специальной подготовки студентов 

А.С. Панарин делает вывод о наличии или отсутствии в обществе «интеллекту-

ального перепроизводства». Подразумевается излишек теоретических знаний, не 

используемых непосредственно в производственном процессе, но являющихся 

источником постоянного развития. (А.С. Панарин называет этот излишек источ-
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ником творческого беспокойства, резервом «иначе-возможного» [300]). Это нера-

венство наглядно иллюстрирует принципиальное отличие образования в обществе 

ручного и интеллектуального труда. Мы сопоставляем именно их, поскольку 

предполагаем сходство характеристик системы профессионального образования 

через один исторический этап, но на новом уровне, в соответствии с диалектиче-

ским принципом отрицания отрицания. Далее в исследовании это положение бу-

дет раскрыто более подробно. Сейчас лишь наметим общее направление.  

При доминировании операционно-когнитивной парадигмы профессиональ-

ного образования, в обществе ручного труда, работник начинал заниматься про-

фессиональной деятельностью, включался в практический производственный 

процесс, имея минимальный достаточный объем специальных знаний и умений. 

Становление профессионального мастерства было связано с углублением опыта, 

получением новых знаний, овладением цельным производственным процессом. В 

настоящее время выпускник высшего или среднего специального учебного заве-

дения, приступая к профессиональной деятельности, имеет теоретические знания, 

превышающие требования непосредственно производственного процесса, а прак-

тический опыт, недостаточный для самостоятельной профессиональной деятель-

ности. Тем не менее, преобладание именно теоретических знаний над специаль-

ными, связанными с опытом практической деятельности, необходимо для про-

грессивного развития профессионального образования. 

Следующее неравенство, определяющее прогресс социокультурной систе-

мы, связано с определением соотношения времени учебы и работы. По задумке 

А.С. Панарина возможность отложить начало профессиональной деятельности 

ради учебы свидетельствует о прогрессе, поскольку не каждое общество может 

позволить себе содержать большую социальную группу (студенчество) [300]. Мы 

полагаем, что это неравенство также можно использовать для обоснования идеи 

непрерывного образования. Потребность в непрерывном самообразовании и са-

моразвитии обостряется при смене научно-технологического уклада и, следова-

тельно, концептуальной основы профессиональной деятельности. В отношении 

непрерывного образования актуальны такие аспекты анализа, как организацион-
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ные формы, содержание, периодичность формального образования, мотивация к 

самообразованию и ряд других, которые будут освещены при обосновании изме-

нения механизмов освоения студентами новых видов профессионального опыта. 

Последнее из описываемых неравенств, свидетельствующих о прогрессив-

ном развитии профессионального образования, связано с соотношением досуго-

вого и рабочего времени. В исходной формулировке досуг – время формирования 

личности, что в цивилизационном смысле делает его более значимым, чем время 

производства продукции [300]. Считаем, что для определения наличия (или от-

сутствия) прогрессивных тенденций в развитии системы профессионального об-

разования важно отмечать культуротворческую роль учебных заведений, акцен-

тировать их воспитательную миссию. Речь идет о грамотной организации досуга: 

проведении творческих вечеров, выставок, конкурсов, мастер-классов – всем, что 

способствует формированию мировоззрения студентов и является частью образо-

вательного процесса не только крупных университетов, но и институтов, техни-

кумов, колледжей. 

Отметим, что закодированный в виде неравенств прогресс при первом при-

ближении противоречит идее эволюционного характера развития системы: нали-

цо внешнее вмешательство, в то время, как эволюция предполагает естественное 

развитие. Однако возвратимся к концепции эволюционного моделирования. Од-

ним из ее положений является невмешательство исследователя непосредственно в 

процесс моделирования. При этом необходимые для моделирования параметры 

вводят весьма детально и создают необходимую для эволюционирования среду 

[132]. Аналогия, на наш взгляд, очевидна. Условия, определенные в формулах 

прогресса, должны создаваться не в системе профессионального образования, 

чтобы не нарушать внутреннюю логику развития, а в социокультурной среде. То 

есть, в соответствии с идеей эволюционного моделирования, при создании пози-

тивной внешней среды развитие системы является максимально естественным. 

Считаем использование уточненного значения термина «моделирование», в 

свете эволюционной теории, допустимым в отношении процесса исследования 

развития профессионального образования, основываясь на исследовательской ло-
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гике: 

– в основе исследования лежит эволюционная методология, 

– ключевые термины, применяемые в эволюционном моделировании (ген, 

генотип, фенотип, пригодность, мутация, память, поколение) имеют аналоги в си-

стеме профессионального образования. 

В то же время, анализ сфокусирован на системе, в которой постоянно про-

исходят изменения, и которая подвержена непрерывному влиянию внешней сре-

ды. Эмпирическая проверка многих высказываемых положений затруднена. Пре-

обладают рассуждения вероятностного характера, а не объективные количествен-

ные показатели, ввиду чего искусственных допущений и механизмов, упрощений 

и аналогий весьма много. Но в создании теоретической модели развития профес-

сионального образования при смене научно-технологического уклада мы стре-

мимся придерживаться эволюционных принципов и учитывать в моделировании 

не только процессы отбора наиболее приспособленных, сильных характеристик 

системы, но и негативные влияния окружающей среды, препятствующие прогрес-

сивному развитию. 

 

1.5. Теоретическая модель развития профессионального образования 

при смене научно-технологических укладов 

 

Исследование развития профессионального образования при смене научно-

технологических укладов предполагает разработку теоретической модели данного 

процесса. Модель отражает те элементы профессионального образования, кото-

рые представляют для нас наибольший интерес: миссия профессионального обра-

зования, его содержание и технологии освоения, базовые формы организации и 

требования, предъявляемые к субъектам профессионального образования (препо-

давателям и студентам) в разных научно-технологических укладах. Она представ-

ляет собой фрейм – структуру-сценарий, наглядно отображающий взаимные связи 

элементов системы (структурная составляющая фрейма) и направление развити-

ясистемы, обусловленное сменой научно-технологических укладов и реализуемое 



102 

 

в соответствии с рядом тенденций, отражающих внутреннюю логику развития си-

стемы (сценарная составляющая фрейма). 

В.Н. Ефимов разработал детальный пошаговый алгоритм моделирования 

образовательных процессов [133]. Его идея о том, что в моделировании педагоги-

ческой системы необходимо различать моделирование структуры и моделирова-

ние процесса перекликается с идеями эволюционного моделирования и близка 

развиваемому в данном исследовании подходу к моделированию развития про-

фессионального образования. Моделирование системы – ее фрейм, количество 

элементов в котором увеличивается в процессе развития системы; моделирование 

развития – его стратегическое направление, обусловленное сменой научно-

технологических укладов. 

Построение теоретической модели развития профессионального образова-

ния – комплексная задача, имеющая множество аспектов как теоретического, так 

и прикладного характера. Рациональный способ ее решения – разделить задачу на 

отдельные операции и выполнять их последовательно. Такими операциями явля-

ются: семантическая, семиотическая, аналитическая, герменевтическая, прогно-

стическая. 

Семантическая операция – это определение значения базовых понятий, 

включенных в модель, составление тезауруса исследования. В него вошли поня-

тия системы, модели, развития, парадигмы профессиональной деятельности, мо-

делирования, перехода в профессиональном образовании как педагогической си-

стеме. Семиотическая операция связана с выбором оптимального способа кодиро-

вания информации, ее наглядного и информативного представления. Был выбран 

фреймовый подход к представлению результатов исследования. Аналитическая 

операция предполагает определение внутренних взаимных связей закодирован-

ных элементов системы, а также связей системы с внешней средой. Она проведе-

на при интерпретации идей эволюционного моделирования в развитии професси-

онального образования. Герменевтическая операция – это интерпретация преоб-

разований в системе в результате влияния на нее внешней среды и внутренней ло-

гики развития (2 глава исследования). Прогностическая операция связана с со-



103 

 

ставлением прогноза дальнейших трансформаций системы (3 глава исследова-

ния). 

В.Д. Могилевский обращает внимание, что у любой открытой системы две 

цели: внешняя и внутренняя. Внешняя цель характеризует отношения со средой, а 

внутренняя направлена на поддержание гомеостаза системы, поддержание ее рав-

новесия [262]. Миссия профессионального образования, выбранная нами в каче-

стве центрального элемента системы, ее оси, с этой точки зрения является внеш-

ней целью. Однако система профессионального образования зависима от научно-

технологического уклада, вне этого контекста система нежизнеспособна. Поэтому 

есть основание рассматривать сохранение целостности системы профессиональ-

ного образования скорее как условие осуществления ее миссии, а не как самосто-

ятельную цель. Кроме того, стремление системы к внутренней целостности обу-

словливает ее консерватизм и устойчивость к внешним воздействиям, ориентиро-

ванным на форсирование естественного эволюционного процесса. 

При интерпретации общей теории систем в отношении профессионального 

образования как педагогической системы было отмечено, что одним из значимых 

качеств системы является эмерджентность – появление у системы характеристик, 

не присущих ее компонентам. Однако для выявления общих тенденций развития 

системы необходимо декомпозировать ее на элементы и изучить реализацию ме-

ханизма развития в каждом из них. 

В.С. Леднев отметил, что суть системного подхода в педагогике состоит в 

том, что при моделировании любых процессов и объектов необходимо учитывать 

две плоскости: структурную, связанную с выделением компонентов и определе-

нием взаимной связи между ними, и динамическую, отражающую взаимодей-

ствие системы с внешней средой и изменение системы во времени [225]. 

И.В. Мелик-Гейказян заложила информационно-синергетический подход в 

моделирование образовательной системы. Она отметила наиболее проблемные 

области процесса моделирования – критерий фиксации системных границ образо-

вания, методология междисциплинарных исследований, мониторинг коммуника-

тивного пространства образования и диагностика получаемых результатов и 
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сформулировала на их основе исследовательские задачи [254]. Выполненное ис-

следование является попыткой показать потенциал методологии эволюционной 

теории в изучении вопросов развития педагогических систем. 

Объективная сложность моделирования развития профессионального обра-

зования связана с невозможностью количественного измерения изменений в эле-

ментах системы. Снижение этой сложности мы видим в допущении, что преобра-

зование элемента системы профессионального образования является переходом, 

если оно инициирует изменения в других элементах системы. 

Чтобы ответить на вопрос о движущих силах преобразований, рассмотрим 

два полярных случая: 

1) система существует объективно, она самостоятельна и независима от че-

ловека; 

2) система искусственно создана человеком для удовлетворения тех или 

иных его потребностей. 

В первом случае система развивается в процессе чередования экстенсивных 

и интенсивных процессов ее взаимодействия с внешней средой, и внутренняя ло-

гика развития – стремление системы к динамическому равновесию. Во втором 

случае нет места естественному процессу развития – речь идет об искусственных 

системах, развитие и само существование которых полностью зависит от воли че-

ловека. В качестве примера можно привести транспортную систему, энергетиче-

скую, торговую и т.д. Система профессионального образования не относится к 

полярным случаям. Объективно возникнув в связи с необходимостью общества 

удовлетворять потребности материального (прежде всего) производства, она обу-

словливает профессионально-личностное становление человека и является инди-

катором уровня развития общества в целом. 

Экстенсивный подход в объяснении развития профессионального образова-

ния нецелесообразен. Большее количество информации по преобразованию каж-

дого элемента маловероятно позволит создать стройное представление о развитии 

системы как целого. Напротив, мы получим неподдающийся анализу и системати-

зации конгломерат. Необходимы макро наблюдения, общие тенденции преобра-
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зований, что затрагивает философский уровень осмысления исследуемой пробле-

мы, некоторое абстрагирование от частных случаев. Неизбежность своего рода 

информационной абстракции отмечена В.Д. Могилевским, который прямо указал, 

что «чем выше уровень иерархии, тем более высокую степень абстракции имеет 

циркулирующая в системе информация» [262]. 

Разработка теоретической модели развития профессионального образования 

на вербальном уровне была связана с определением основных атрибутов модели. 

Были выделены элементы системы профессионального образования и ее функции. 

Конкретизированы условия в научно-технологическом укладе, непосредственно 

влияющие на характеристики системы. На концептуальном уровне установлена 

взаимосвязь между характеристиками системы профессионального образования и 

его парадигмой, доминирующей в разных укладах. Также обоснована целесооб-

разность применения методологии эволюционизма, в том числе, эволюционного 

моделирования, для анализа преобразований в системе профессионального обра-

зования. Далее концептуальную модель необходимо представить графически, для 

чего, согласно логике изложения, выбрано графическое фреймовое представление 

модели. 

Согласимся с В.М. Ананишневым в том, что назначение модели, в конечном 

счете, это основа прогнозирования будущих состояний системы. Однако он при-

дает процессу моделирования исключительно практико-ориентированное значе-

ние, считая, что моделировать стоит те процессы в системе образования, которые 

способствуют установлению эффективных отношений между системой образова-

ния и государством [16]. На наш взгляд, такой подход к моделированию целесо-

образен при решении утилитарных исследовательских задач. В частности, он оп-

тимален для определения эффективных стратегий управления, способов комму-

никации. В то же время, управленческие решения о реформировании системы 

профессионального образования, принимаемые на основе анализа текущих тен-

денций, бесперспективны. Требуется определение основного тренда развития си-

стемы. В решении задач теоретического содержания моделирование процессов в 

системе образования не только ориентировано на будущее состояние системы. 
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Теоретическая модель гипертрофирует внутренние связи между элементами си-

стемы и внешние – с научно-технологическим укладом, что позволяет оценить 

тенденции их взаимных изменений. 

Также теоретическая модель позволяет воспроизвести целостность развития 

профессионального образования. Она демонстрирует, что преобразования эле-

ментов системы имеют значение только в единстве системы. Будучи изолирован-

ными, отдельные точки роста маловероятно будут обладать потенциалом, способ-

ным перевести систему профессионального образования на новый уровень при 

смене научно-технологического уклада. 

При анализе концепции научно-технологических укладов в профессиональ-

ном образовании мы обратили внимание, что с развитием науки и технологий 

происходит смена доминирующей парадигмы профессионального образования: 

операционно-когнитивная, когнитивно-деятельностная, деятельностно-

компетентностная, компетентностно-антропологическая (прогноз развития). При 

этом предшествующая основа не исчезает, она лишь сужает сферу своего распро-

странения. Потому в процессе развития системы профессионального образования 

ее внешняя структура остается неизменной, притом, что количество внутренних 

связей в системе многократно увеличивается. Проиллюстрируем эту идею в не-

скольких рисунках. 

На рисунке 5 представлен фрейм системы профессионального образования 

в обществе ручного труда, при доминировании операционно-когнитивной пара-

дигмы профессионального образования. Обратим внимание на две значимые де-

тали рисунка. Во-первых, научно-технологический уклад представляет собой 

естественную среду, которая создается при существовании общества и имеет по-

тенциал для развития системы профессионального образования. Во-вторых, пара-

дигма профессионального образования является своего рода «буферной обла-

стью» между технологическим укладом производства, совокупностью условий 

социокультурного пространства с одной стороны и системой профессионального 

образования с другой стороны. То есть, воздействие научно-технологического 

уклада на систему профессионального образования опосредовано парадигмой 
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профессионального образования. В то же время, парадигма профессионального 

образования выступает в роли «механизма самозащиты» системы. Так, если на 

нее оказывается форсированное воздействие, например, если она отклоняется от 

курса своего развития, этот защитный механизм оказывает на систему стабилизи-

рующее воздействие, помогает сохранить целостность системы. 
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Рис. 5 Модель системы профессионального образования в обществе ручного труда, при 

доминировании операционно-когнитивной парадигмы профессионального образования  

 

Подробные характеристики элементов профессионального образования при 

доминировании разных парадигм профессионального образования, тенденции и 

механизм переходов в профессиональном образовании как педагогической систе-

ме анализируются во второй главе диссертации. На данном этапе изложения ре-

зультатов исследования лишь обозначим содержание слотов, образующих струк-
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туру системы. 

При доминировании операционно-когнитивной парадигмы профессиональ-

ного образования его основная цель состояла в цельном освоении учащимся про-

изводственного процесса. Образовательный процесс был преимущественно орга-

низован в форме ученичества. В процессе персонализированного приобретения 

опыта (основная технология профессионального образования) ученик нарабаты-

вал практический опыт профессиональной деятельности (основное содержание 

профессионального образования). Индивидуальность, цельность, персонализиро-

ванность образования как его ведущие характеристики обусловливали требования 

к субъектам образовательного процесса. От преподавателя ожидалось обладание 

цельным знанием предмета труда (что одновременно являлось целью профессио-

нального развития). К учащимся предъявлялось требование освоить совокупность 

операций, составляющих производственный процесс; творчески решать профес-

сиональные задачи. 

Рисунок 6 представляет собой фрейм системы профессионального образо-

вания в обществе машинного труда, когда операционно-когнитивную парадигму 

профессионального образования сменила когнитивно-деятельностная парадигма. 

Обратим внимание на особенности рисунка. Структура системы сохранилась, од-

нако содержание элементов изменилось. В приводимых ниже характеристиках 

отражены изменения, обусловленные смещением акцента с ремесленничества на 

когнитивность. Однако присущие прежней концепции профессиональной дея-

тельности черты не исчезли. Они присутствуют в системе профессионального об-

разования и обусловливают профессиональную подготовку для соответствующих 

профессий. Поэтому элементы системы становятся многослойными, так же, как и 

изменяются очертания парадигмы профессионального образования. 
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Рис. 6 Модель системы профессионального образования в обществе машинного труда, 

при доминировании когнитивно-деятельностной парадигмы профессионального образования 

 

Элементы системы могут быть кратко охарактеризованы следующим обра-

зом. Необходимость обслуживания машинизированного производства поставила 

перед системой профессионального образования цель формировать у будущих 

работников узкопрофессиональные качества, для чего стали необходимы четко 

распределенные по дисциплинам и уровням специализированные знания. Разви-

вающаяся промышленность, сельское хозяйство, транспортная сфера требовали 

все большее число обладающих специальной квалификацией сотрудников, ввиду 

чего ведущей формой организации профессионального образования стали специ-

ализированные образовательные организации начального, среднего, высшего 

уровней, учебный процесс в которых был построен на технологиях массового 

распространения предметных знаний. Дисциплинарность, уровневость, специали-

зированность образования отразилась и на предъявляемых к преподавателям и 
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студентам требованиях. В частности, от преподавателей ожидался научно обосно-

ванный подход к профессиональной деятельности, владение технологиями массо-

вого обучения. Студенты, в свою очередь, должны были усвоить содержание 

учебных дисциплин, соблюдать сроки учебного процесса, научиться действовать 

«по шаблону», в соответствиями с условиями машинного производства. 

На рисунке 7 показан фрейм системы профессионального образования в 

обществе интеллектуального труда, при распространении деятельностно-

компетентностной парадигмы профессионального образования. 
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Рис. 7 Модель системы профессионального образования в обществе интеллектуального 

труда, при доминировании деятельностно-компетентностной парадигмы профессионального 

образования 
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Согласно обозначенной логике, структура каждого элемента системы ста-

новится более сложной, равно как и усложняется механизм внешнего влияния 

научно-технологического уклада на систему профессионального образования 

ввиду наслоения парадигм. При этом структура системы остается неизменной. 

Слоты фрейма имеют следующее содержание. Автоматизация и компьюте-

ризация (в отличие от машинизации на предыдущем этапе) производства в значи-

тельной степени освободила работников от необходимости физического обслужи-

вания производственного процесса, в то же время, сделав технологии более 

наукоемкими и, следовательно, повысив квалификационные требования. В част-

ности, разработка проектов в мобильных командах, становящихся важным видом 

трудового коллектива, требует сформированности универсальных компетенций, 

наряду с профессиональными знаниями и опытом. Это актуализирует умение сту-

дентов устанавливать междисциплинарные связи, работать с информацией. К 

преподавателям предъявляется требование быть готовым совмещать множество 

функций в образовательном процессе, в том числе, разрабатывать междисципли-

нарные курсы (которые начинают преобладать в содержании профессионального 

образования), осваивать технологии глобального распространения информации. 

На организационном уровне междисциплинарность, интегративность проявляют-

ся в распространении образовательных объединений профессиональных учебных 

заведений. 

Подробная характеристика каждой модели представлена во второй главе 

диссертации. Объединив модели системы для разных парадигм профессионально-

го образования, мы можем графически отразить общую идею развития професси-

онального образования при смене научно-технологических укладов (рисунок 8). 
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Рис. 8 Теоретическая модель развития профессионального образования при смене 

научно-технологических укладов  

Модель представляет собой схематическое изображение структурно-

функциональных преобразований системы и отражает основные черты развития: 

ускорение, спиралевидный характер, усложнение структуры, а также внешнюю и 

внутреннюю причины изменений. 

Объективное восприятие свидетельствует о сложности в интерпретации 

развития системы, громоздкости описания из-за множества потенциальных точек 

роста и, следовательно, многомерности ее динамики. Поэтому исследовательская 

логика двуедина: первоначально мы раскладываем систему на элементы и анали-
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зируем процессы развития в каждом из них, а затем агрегируем целостный про-

цесс развития. 

Возвращаясь к схематическому изображению развития профессионального 

образования, обратим внимание на намеченный пунктиром контур системы для 

компетентностно-антропологической парадигмы профессионального образова-

ния, в постинформационном научно-технологическом укладе. В этом контуре ре-

ализуется прогностическая функция моделирования. Фундаментальные методоло-

гические работы В.И. Загвязинского, В.В. Краевского, А.М. Новикова убедитель-

но показано, определяют практическую значимость педагогических теорий по их 

способностью прогнозировать будущие состояния системы образования [138, 201, 

281]. 

Пояснения к теоретической модели содержатся в таблице 3. 

Таблица 3 

Пояснения к теоретической модели развития профессионального образования  

при смене научно-технологических укладов 

 

Структур-

ный элемент 

профессио-

нального 

образования 

Научно-технологический уклад Реализация механизма 

развития профессиональ-

ного образования 
Ремеслен-

ный  

Промыш-

ленный  

Информа-

ционный  

Постин-

формаци-

онный  

преоблада-

ющая пара-

дигма про-

фессио-

нального 

образования 

операци-

онно-

когнитив-

ная 

когнитив-

но-

деятель-

ностная 

деятель-

ностно-

компе-

тентност-

ная 

компетент-

ностно-

антрополо-

гическая 

процесс разрешения про-

тиворечия между целью 

профессионального разви-

тия и способами органи-

зации профессионального 

мышления и деятельности 

миссия 

профессио-

нального 

образования 

 

цельное 

освоение 

производ-

ственного 

процесса 

формиро-

вание уз-

копрофес-

сиональ-

ных ка-

честв 

формиро-

вание 

професси-

онально 

значимых 

компетен-

ций 

наращива-

ние челове-

ческого по-

тенциала 

процесс разрешения про-

тиворечия между возрас-

танием и снижением роли 

образовательной функции 

социально-

экономического простран-

ства 

базовые 

формы ор-

ганизации 

профессио-

нального 

образования 

учениче-

ство 

специали-

зирован-

ные обра-

зователь-

ные орга-

низации 

разных 

уровней 

специали-

зирован-

ные обра-

зователь-

ные орга-

низации и 

их объ-

единения 

региональ-

ные образо-

вательные 

объедине-

ния 

процесс разрешения про-

тиворечия между тенден-

циями к регионализации и 

централизации професси-

онального образования, а 

также к элитаризации и 

эгалитаризации доступа 

населения к нему 
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содержание 

профессио-

нального 

образования 

практиче-

ский опыт 

професси-

ональной 

деятель-

ности 

дисципли-

нарно ор-

ганизо-

ванная 

информа-

ция  

дисципли-

нарные и 

междис-

циплинар-

ные курсы 

профессио-

нальная 

компетент-

ность, фор-

мируемая 

на методо-

логической 

основе 

процесс разрешения про-

тиворечия между тенден-

циями к профилизации и 

универсализации содер-

жания профессионального 

образования 

применяе-

мые техно-

логии про-

фессио-

нального 

образования 

персона-

лизиро-

ванное 

приобре-

тение 

опыта 

массовое 

распро-

странение 

дисципли-

нарно ор-

ганизо-

ванной 

информа-

ции 

глобаль-

ное рас-

простра-

нение 

универ-

сальной 

информа-

ции 

персонали-

зированное 

овладение 

универ-

сальной 

компетент-

ностью 

процесс разрешения про-

тиворечий между унифи-

кацией и персонализацией 

применяемых технологий 

требования 

к препода-

вателю 

обладать 

цельным 

знанием 

предмета 

труда 

 

иметь 

научно 

обосно-

ванный 

подход к 

професси-

ональной 

деятель-

ности 

совмещать 

множество 

функций в 

образова-

тельном 

процессе 

выстраи-

вать про-

фессио-

нальную 

деятель-

ность на 

антрополо-

гической 

основе 

процесс разрешения про-

тиворечия между тенден-

циями к целостному пред-

ставлению о профессии 

преподавателя професси-

ональной школы и ее де-

композиции на совокуп-

ность востребованных 

функций 

требования 

к студенту  

освоить 

совокуп-

ность опе-

раций, со-

ставляю-

щих про-

извод-

ственный 

процесс 

усвоить 

содержа-

ние учеб-

ных дис-

циплин 

уметь 

устанав-

ливать 

междис-

циплинар-

ные связи; 

освоить 

приемы 

работы с 

информа-

цией 

планиро-

вать содер-

жание ин-

дивидуаль-

ного обра-

зовательно-

го процесса 

процесс разрешения про-

тиворечия между процес-

сами субъективизации и 

объективизации участия 

учащихся в образовании 

 

 

Разработка теоретической модели развития профессионального образования 

при смене научно-технологических укладов стала заключительным этапом обос-

нования методологических основ разрабатываемых концептуальных положений 

развития профессионального образования. Основным результатом стал авторский 

фрейм, в котором отражено сохранение внешней структуры системы в разных 

научно-технологических укладах и одновременное усложнение внутрисистемных 

связей ввиду многослойности парадигм профессионального образования. 
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Выводы по главе 1 

 

В первой главе диссертации обозначена методологическая основа для раз-

работки концепции развития профессионального образования при смене научно-

технологических укладов. Была интерпретирована общая теория систем, проана-

лизирована концепция научно-технологических укладов в профессиональном об-

разовании, показаны возможности моделирования педагогической системы в све-

те идей эволюционной теории, предложена модель развития на основе фреймово-

го подхода к структурированию результатов исследования. Результатом прове-

денной работы стал ряд выводов. 

Основными элементами профессионального образования как педагогиче-

ской системы являются его содержание и технологии освоения содержания, базо-

вые формы организации профессионального образования, требования к препода-

вателям и студентам, которые объединены в единое целое для выполнения мис-

сии профессионального образования в разных научно-технологических укладах. 

Элементы системы связаны многочисленными внутренними связями, наличие и 

постоянство которых обусловливает эмерджентность системы. Также введено по-

нятие точек роста системы – наименее устойчивых ее элементов, намечающих 

траекторию перехода системы на следующий уровень развития. 

Периодизация развития профессионального образования обусловлена сме-

ной научно-технологических укладов, что, на основании связи профессионально-

го образования и производительной деятельности, позволяет выделить периоды, 

отражающие изменение миссии профессионального образования, преобладающих 

форм организации, его содержания и технологий обучения: 

I период – зарождение профессионального обучения (до начала XVIII века): 

освоение определенного рода занятий как неотъемлемого от обыденной жизни; 

II период – становление профессионального образования (начало XVIII – 

вторая половина XIX века): профессиональное образование в форме ученичества 

ориентировано на цельное освоение учеником производительного процесса при 
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непосредственном включении в него; практический опыт профессиональной дея-

тельности приобретается персонализировано; 

III период – развитие профессионального образования (вторая половина 

XIX – конец XX века): профессиональное образование в отраслевых разноуровне-

вых образовательных учреждениях нацелено на формирование у студентов узко-

профессиональных качеств; доминирующие технологии профессионального обра-

зования предполагают массовое распространение дисциплинарно организованных 

знаний; 

IV период – диверсификация профессионального образования (конец XX – 

вторая половина XXI века): профессиональное образование в многопрофильных 

учебных организациях ориентировано на формирование у обучающихся профес-

сионально и личностно значимых компетенций; совокупность дисциплинарных и 

междисциплинарных курсов осваивается в процессе сочетания технологий массо-

вого и индивидуализированного обучения;  

V период – интеграция профессионального образования (со второй поло-

вины XXI века): профессиональное образование в образовательных объединениях 

предполагает целостное развитие человека; профессиональная компетентность 

формируется на методологической основе в персонализированном образователь-

ном процессе. 

В процессе развития научно-технологического уклада последовательно 

формируются парадигмы профессионального образования. Основываясь на сущ-

ностных характеристиках профессиональной деятельности, парадигмы объеди-

няют актуальный способ ее организации и цель профессионального развития так, 

что продукт целеполагания предшествующей парадигмы становится основой сме-

няющей парадигмы. Отсюда обоснованы операционно-когнитивная, когнитивно-

деятельностная, деятельностно-компетентностная, компетентностно-

антропологическая парадигмы профессионального образования. Смена парадигм 

происходит как их последовательное наслоение, в результате чего предыдущие 

парадигмы снижают степень своего влияния на характеристики системы, но не 

исчезают, что увеличивает количество внутренних связей ее элементов. 
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В работе интерпретирована теория многомерной педагогической реально-

сти. Установлено, что развитие системы профессионального образования имеет 

вертикальное, горизонтальное и эволюционное измерения. Вертикальное измере-

ние позволяет оценить развитие системы профессионального образования на мак-

ро-, мезо- и микро- уровнях. Горизонтальное измерение развития дает возмож-

ность проводить сравнительный анализ региональных или страновых систем. 

Эволюционное измерение позволяет определить закономерности развития систе-

мы в зависимости от парадигмы профессионального образования в разных науч-

но-технологических укладах. 

Эволюционистский подход является ведущим методологическим подходом. 

Согласно ему развитие профессионального образования представлен как иниции-

рованные сменой научно-технологического уклада изменения унаследованных с 

предыдущего уровня развития характеристик системы в процессе активной адап-

тации системы к укладу и периодическом воспроизводстве ее на новом уровне 

развития, что приводит к усложнению элементов системы и связей между ними. 

В работе используется определение моделирования, конкретизированное в 

свете эволюционной теории. Оно акцентирует прикладной характера исследова-

ния развития профессионального образования: тенденции преобразования систе-

мы в разных научно-технологических укладах показаны с учетом эволюционного 

характера развития системы. 

Модель развития профессионального образования представляет собой гра-

фическое отображение воспроизводства элементов системы в разных научно-

технологических укладах. Она отражает основные черты развития: ускорение, 

спиралевидный характер, усложнение структуры профессионального образования 

как педагогической системы, а также внешнюю и внутреннюю детерминанты из-

менений. Ускорение связано с последовательным сокращением длительности пе-

риодов развития профессионального образования (зарождение профессионально-

го обучения – до начала XVIII, становление профессионального образования – 

начало XVIII – вторая половина XIX века., развитие профессионального образо-

вания – вторая половина XIX – конец XX века, диверсификация профессиональ-
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ного образования – конец XX – вторая половина XXI века, интеграция професси-

онального образования ( со второй половины XXI века). Спиралевидный харак-

тер развития отражает диалектический закон «отрицания отрицания», поскольку 

характеристики профессионального образования повторяются с поправкой на 

иные социально-экономические условия. Усложнение структуры определяется 

увеличением количества связей внутри элементов системы. Внешней причиной 

изменений является смена научно-технологического уклада, обусловленного ха-

рактером труда и зависимого от уровня развития средств производства. Внутрен-

ней причиной изменений является наслоение парадигм профессионального обра-

зования, отражающих характеристики научно-технологического уклада. 
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Глава 2  

Реализация механизма развития профессионального образования  

при смене научно-технологических укладов 

 

2.1 Влияние образовательных парадигм  

на миссию профессионального образования 

 

Являясь открытой педагогической системой, профессиональное образова-

ние, согласно ключевым положениям общей теории систем, существует лишь в 

процессе постоянного обмена информацией и энергией с внешней средой (науч-

но-технологическим укладом). Его характеристики, как было показано, задаются 

не только технико-технологической составляющей производства, но и включают 

ценностные, смысловые аспекты развития общества. Их совокупность, дополнен-

ная культурно-историческими, экономическими, политическими условиями в 

разные периоды развития общества, определяет черты образовательной парадиг-

мы, граница которой очерчивает допустимую область решения задач в сфере 

профессионального образования. То есть, с одной стороны, в развитии професси-

онального образования отражается специфика развития общества, смена государ-

ственной идеологии, внутриполитических и внешнеполитических условий. С дру-

гой стороны, характеристики профессионального образования как педагогической 

системы задаются парадигмой профессионального образования, смена которой 

отражает движение от актуального состояния профессионального сознания и 

мышления к цели профессионального развития и напрямую зависит от научно-

технологического уклада. 

Изменения представления о миссии профессионального образования в раз-

ных научно-технологических укладах проанализировано в контексте парадиг-

мального подхода к образованию. 

Автор термина «парадигма» Т. Кун закрепил за ним значение преобладаю-

щих в определенный исторический период научных проблем и способов их реше-
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ния [215]. Появившиеся позже толкования конкретизировали определение по об-

ласти знания. Так педагогическое энциклопедическое определение парадигмы 

сближает это понятие с моделью и концепцией: парадигма – устоявшаяся концеп-

ция, модель решения педагогических задач [304]. Практико-ориентированное 

определение парадигмы предложено Г.Б. Корнетовым: совокупность устойчивых 

характеристик, определяющих содержательное единство схем теоретической и 

практической деятельности [184]. Важно, что парадигма объединяет теоретиче-

ские исследования и их практическую реализацию. Это дает основания распро-

странять термин парадигма на элементы профессионального образования как пе-

дагогической системы: его миссию, базовые формы организации, особенность от-

бора содержания и технологий образования, взаимоотношения субъектов образо-

вательного процесса и требования к ним, а не только применять его для обосно-

вания аксиологизации образования. 

Тезис И.Ф. Гербарта о прорастании педагогических систем из философии 

объясняет многообразие образовательных парадигм. В зависимости от философ-

ской основы, закладываемой в обоснование образовательной системы, количество 

и характеристики образовательных парадигм варьируются. В частности, 

М.В. Ретивых характеризует четыре парадигмы в образовании: когнитивную, 

личностно-ориентированную, функционалистскую, культурологическую [338]. 

Н.А. Чечева описывает три парадигмы: позитивистскую, личностную и антропо-

логическую. Г.А. Окушова определяет две парадигмы: предметно-

ориентированную и личностно-ориентированную [291]. 

Основываясь на фреймовом подходе к проведению исследования и изложе-

нию его результатов (1.3), мы разводим понятия образовательной парадигмы и 

парадигмы профессионального образования. Образовательная парадигма – су-

перфрейм или суперпарадигма (в терминологии фреймового подхода), в нише ко-

торой под воздействием совокупности социально-экономических, культурно-

исторических, политических условий общества формируются более мелкие пара-

дигмы, задающие мировоззренческую основу профессионального образования в 

разных научно-технологических укладах. 



121 

 

Например, сакральное мышление, характерное для ранних этапов развития 

общества, очерчивало границы эзотерической суперпарадигмы. Несмотря на то, 

что профессиональное образование не выделилось еще в отдельный институт, 

эзотерическая суперпарадигма вплоть до начала XVIII века обусловливала обра-

зовательные идеалы, определяла представление о человеке и его предназначении. 

Эзотерическая парадигма Рационалистическая парадигма

Гуманистическая парадигма

теоцентрическая натуроцентрическая когнитивная технократическая

культурологическая личностно-ориентированная
 

Рис. 9. Ключевые образовательные суперпарадигмы 

 

Эзотерическая суперпарадигма включает теоцентрическую и натуроцентри-

ческую парадигмы. Их объединяет синкретичность в отношении к окружающей 

действительности, а разделяет направленность. Теоцентрическая парадигма, ко-

торой принадлежат размышления Ф. Аквинского, П. Абеляра, Н. Кузанского, пре-

возносит движение к неизменному Абсолюту, непознаваемой Истине. Она абсо-

лютизирует духовность, познать которую невозможно, но стремление приоб-

щиться к которой составляет предназначение и смысл жизни человека. Поздние 

интерпретации элементов теоцентрической парадигмы связаны с политизацией 

образования. 

В русле натуроцентрической парадигмы в разные культурно-исторические 

эпохи развивались взгляды Пифагора, Ф. Ассизского, Ф. Ницше, Э. Фромма. Па-



122 

 

радигма ориентирована на познание Природы, продолжение природных законов в 

жизни общества (в частности, в виде морали). В этой парадигме утверждается со-

зерцательный характер познания, невмешательство в естественные процессы 

жизни. Современные проявления натуроцентрической парадигмы обнаруживают-

ся в концепции общества устойчивого развития (К.Я. Кондратьев, Н.Н. Моисеев, 

В.М. Платонов, А.Д. Урсул, Т.А. Урсул, С.А. Черникова), в экопедагогике и эко-

психологии (С.Д. Дерябо, А.Н. Захлебный, И.Д. Зверев, Д.Н. Кавтарадзе, 

Ю.М. Плюснин, Э.В. Сайко, В.А. Ясвин). 

Натуроцентрическая парадигма определяла уклад жизни общества в ремес-

ленном научно-технологическом укладе, в период зарождения и становления 

профессионального образования, задолго до того, как оно оформилось в отдель-

ный институт. Естественный уклад жизни, регулирование социальных отношений 

традициями означали, что место человека в жизни, его занятия были определены 

от рождения. Человек осваивал пространство через призму профессиональной 

принадлежности, которая предопределялась семейным родом занятий. С эконо-

мической точки зрения традиционность, стабильность профессиональной дея-

тельности, осуществляемой на операционно-когнитивной основе, объясняется не 

обновляемыми технологиями трудовой деятельности. О.В. Долженко соотнес 

срок использования технологий со временем жизни работника и показал, что для 

операционно-когнитивной основы деятельности характерно превышение периода 

использования технологий. времени жизни работников [120].  

На практике это означает, что несколько поколений использовали одни и те 

же средства производства. То есть, человек овладевал необходимой технологией 

без целенаправленного обучения в учебном заведении. Традиционные умения и 

навыки передавались естественно, в процессе трудовой деятельности, неотдели-

мой от обыденной жизни, формы деятельности воспроизводились столетиями.  

Семья являлась основным производственным и обучающим субъектом. Она 

была автономна и самодостаточна: люди имели все необходимое для жизни, и 

коммуникация за пределами семьи (как трудового объединения), обмен информа-

цией, сотрудничество не были жизненно важны. Это дает основания охарактери-
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зовать взаимодействие участников цельного производственно-образовательного 

процесса как самозамкнутую коммуникацию (И.Е. Видт) [76]. Цельный производ-

ственный процесс, его нерасчлененность на отдельные операции обусловливали и 

цельное представление о предмете труда. Овладение предметом труда – основная 

цель, к которой стремился будущий работник. Изменение личностного опыта, 

приобретение новых умений, развитие профессионально значимых качеств про-

исходило в процессе трудовой деятельности, при наставничестве старшего члена 

семьи, мастера, педагога. Отношения ученика (подмастерья, помощника, младше-

го) и наставника (мастера, старшего) были опосредованы предметом труда и 

направлены на передачу опыта от старшего к младшему. 

Таким образом, величина обучающей функции социально-экономической 

составляющей в ремесленном укладе, с доминирующей операционно-

когнитивной парадигмой профессионального образования, была значительной. 

Необходимые для профессиональной деятельности знания и навыки члены обще-

ства получали в трудовом процессе, организация которого столетиями оставалась 

неизменной, и который был интегрирован в повседневную обыденную жизнь че-

ловека, являлся ее условием и жизнеобеспечивающим ресурсом. 

Российское профессиональное образование институциализировалось в 

начале XVIII века, хронологически вслед за научными революциями, переформа-

тировавшими характер мышления в обществе и способы познания действительно-

сти. Начало утверждаться метафизическое мышление и субстанциональное вос-

приятие, что дало начало рационалистической суперпарадигме, объединившей в 

себе когнитивную и технократическую парадигмы. Их характеристики воспроиз-

велись и в характеристиках системы профессионального образования. Аксиома-

тика когнитивной парадигмы заключается в следующем: 1) образование тожде-

ственно совокупности базовых знаний, умений и навыков; 2) отобранные в со-

держание образования знания дисциплинарны и отражают основные научные от-

расли; 3) воспитание связано с привитием этических ценностей ввиду социальной 

природы человека. В то же время, рационалистическая суперпарадигма, со ста-

новлением которой связан промышленный научно-технологический уклад, разви-
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валась. В.В. Кизима обращает внимание, что представление о рациональности из-

меняется исторически, и в разные периоды формируются свои нормы научной де-

ятельности, методологические правила, гносеологические принципы [167]. 

Когнитивная парадигма в профессиональном образовании доминировала в 

течение длительного времени, вплоть до конца XX века. Нормативная документа-

ция, регламентирующая учебно-воспитательный процесс, Уставы учебных заве-

дений, содержание учебных дисциплин и воспитательной работы в профессио-

нальной школе воспроизводят заложенные в ее основе аксиомы. Научно-

теоретические проблем профессионального образования в русле когнитивной па-

радигмы решались в исследованиях Ю.К. Бабанского, М.Н. Скаткина, 

И.Ф. Харламова, М.Ф. Шибаева и многих других авторов.  

В технократической парадигме акцентируются технологии освоения содер-

жания образования (в то время как в когнитивной – само содержание). 

В.П. Беспалько, П.Я. Гальперин, Л.Н. Ланда в своих исследованиях показывали 

преимущества алгоритмизации введения информации, ее усвоения и воспроизве-

дения. Характерной чертой организации образовательного процесса в рамках тех-

нократической парадигмы является также бинарная оппозиция оценок (знает – не 

знает, умеет – не умеет и т.д.). Современным «расширением» технократической 

парадигмы является компьютеризированное обучение, виртуальные образова-

тельные платформы, цифровые образовательные среды и т.д. Они имеют иную 

ориентацию – на персонализацию образования, но организационно, технологиче-

ски они продолжают заложенные в технократической парадигме традиции. 

В нише когнитивной парадигмы мировоззренческая основа профессиональ-

ного образования для промышленного уклада была конкретизирована когнитив-

но-деятельностной парадигмой профессионального образования. Прежде всего, 

возникла дифференциация профессионального образования и трудовой деятель-

ности: сначала молодые люди учились, а после начинали работать. Этому способ-

ствовала совокупность причин, обусловленных рационалистической суперпара-

дигмой. Вера в силу разума и преобразующей деятельности изменила представле-

ние об окружающей действительности: она потеряла цельность и стала совокуп-
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ностью относительно изолированных видов бытия, место в которых человек 

определял для себя сам. С развитием науки и промышленности профессиональное 

образование выделилось в самостоятельный институт, целью которого было фор-

мирование узкопрофессиональных качеств, вооружение будущих работников раз-

личных отраслей хозяйства профессионально необходимыми знаниями и умения-

ми, формирование требуемых будущей профессиональной деятельностью навы-

ков. 

Отделение профессионального образования от практики, его утилитарность 

раздробили единство процессов социализации, профессионализации и индивиду-

ального развития. Человек осваивал социально-экономическое пространство 

фрагментарно, не через призму профессиональной принадлежности (что было ха-

рактерно для общества с операционно-когнитивной парадигмой профессиональ-

ной деятельности), а через иерархически организованную систему трудовых от-

ношений. А.И. Каптерев заметил, что в обществе машинного труда самореализа-

ция личности была возможна лишь через принадлежность к корпорации [160]. То 

есть для любого человека, являющегося частью системы корпоративных связей, 

возможности реализации вне корпорации ограничены. 

Однако внутри системы корпоративных связей образовалось дополнитель-

ное звено, дававшее возможность профессиональной самореализации – система 

повышения квалификации, длительное время существовавшая в формате межот-

раслевых институтов повышения квалификации [371]. Необходимость обновле-

ния и пополнения профессиональных знаний возникла из-за изменения в соотно-

шении срока использования производственной технологии и средней продолжи-

тельности трудовой деятельности (исследование О.В. Долженко). В рамках неиз-

менной технологии создавались новые средства производства, которые обновля-

лись несколько раз за время жизни специалиста [120]. Это неизбежно вело не 

только к перестройке профессиональной деятельности, но и к изменениям в си-

стеме профессионального образования. 

В России еще в Петровские времена была заложена идея подготовки людей 

для осуществления конкретного вида деятельности (горно-заводские, артиллерий-
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ские, инженерные, реальные, медицинские школы). Развилась сеть учреждений 

начального, среднего и высшего профессионального образования, специализация 

которых подчас была очень узкая. Миссия профессионального образования изме-

нилась – дополнительно к механизму сохранения и передачи опыта предшеству-

ющих поколений, формирования у будущих работников профессионально вос-

требованных качеств, знаний и навыков, институт профессионального образова-

ния стал фактором культурных и социальных изменений. В частности, Указом 

1809 года было закреплено, что каждый, кто претендовал на чин коллежского 

асессора, должен был выдержать экзамен в университет [154]. 

Со времени правления Петра I востребованность выпускников профессио-

нальной школы, равно как и ее задачи, определялись потребностями различных 

отраслей государственной службы, здравоохранения и горнодобывающей про-

мышленности. С конца XIX века развитие профессионального образования стало 

в большей степени зависеть от обрабатывающей промышленности, экономики в 

целом. 

В результате приоритетными стали задачи развития технического образова-

ния, привлекшие активное внимание в высших государственных кругах. В 1884 г. 

по указанию императора Александра III был подготовлен «Проект общего нор-

мального плана промышленного образования в России». На основе данного про-

екта были разработаны и утверждены «Основные положения о промышленных 

училищах», в которых была поставлена задача обеспечить такой уровень образо-

вания, чтобы «наши рабочие в умственном и нравственном развитии не отставали 

от заграничных» [154]. Одновременно было намечено расширение сети высших 

учебных заведений. Создавалась система современных учебных заведений техни-

ческого профиля, способная удовлетворить возросшую потребность в инженер-

ных кадрах. 

Смена научно-технологического уклада в конце XX века не только вызвала 

серьезные социальные и культурные преобразования в российском обществе, но и 

обусловила смену образовательной парадигмы. Гуманистическая суперпарадигма 

акцентирует личностное развитие обучающихся посредством стимулирования и 
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них мотивации и развития системы индивидуальных ценностей (Б.Л. Вульфсон, 

А.С. Запесоцкий, А.И. Каптерев, Е.В. Листвина). В ее контуре наибольшее разви-

тие получили культурологическая и личностно ориентированная парадигмы. 

Культурологическая парадигма (В.Л. Бенин, Л.П. Буева, Г.И. Гайсина, 

М.С. Каган, В.П. Рябцев) связана с проблематикой становления личности в куль-

туре. В том числе исследуются возможности культурно-исторического, социо-

культурного наполнения содержания профессионального образования 

(Е.И. Балакирева, Е.П. Белозерцев, Г.Ж. Фахрутдинов). Центром личностно ори-

ентированной парадигмы (Е.В. Бондаревская, А.А. Вербицкий, 

И.М. Осмоловская, В.В. Сериков, И.С. Якиманская) является личность обучающе-

гося. Теоретические исследования направлены на становление культуры рефлек-

сивного осмысления студентом образовательного процесса, на становление сре-

довой культуры, способствующей персонализации образования. Практическая де-

ятельность в контексте личностно ориентированной парадигмы связана с обеспе-

чением для студентов выбора, проб, с возможностью перевода образовательной 

программы из цели образования (ее освоения) в образовательный ресурс для обу-

чающихся. Способами решения обозначенных задач является обеспечение педа-

гогической поддержки и сопровождения, выстраивание индивидуальной образо-

вательной траектории (В.В. Давыдов, В.И. Загвязинский, Т.М. Ковалева, 

А.А. Остапенко). 

Следует отметить, что решение практических задач, стоящих перед профес-

сиональным образованием, в гуманистической суперпарадигме затруднено. 

Г.А. Окушова обратила внимание, что система образования всегда отражает инте-

ресы государства, будучи частью социальной и экономической инфраструктуры, 

и отсюда реализует принцип рациональности. Поэтому идея гармоничного ста-

новления человека в процессе социализации в образовании «не столь привлека-

тельна» в своей практической реализации в массовом образовании [291]. Абсолю-

тизируя субъектность, свободу личностного выбора, гуманистическая суперпара-

дигма не приемлет ограничение личностного развития рамками установленных 

целей. В профессиональном образовании, в свою очередь, цели профессионально-



128 

 

личностного развития имеют важное значение. Профессионал должен обладать 

востребованными профессиональным сообществом и обществом в целом каче-

ствами; усвоить определенный объем специальных знаний, развить профессио-

нально значимые умения и навыки. В противном случае он не будет конкуренто-

способен, востребован на рынке труда. Профессиональному характеру образова-

ния в большей степени соответствует компетентностная парадигма, возникшая на 

стыке рационалистической и гуманистической парадигм. Характеристики компе-

тентностной парадигмы, возможности решения задач профессионального образо-

вания в ее русле раскрыты в многочисленных исследованиях, среди которых – ра-

боты В.И. Байденко, А.С. Белкина, Э.Ф. Зеера, О.Е. Лебедева, А.А. Пинского, 

А.П. Тряпицыной, И.Д. Фрумина. 

Вернемся к тезису об обоюдном влиянии открытой системы и среды. 

В.Д. Могилевский подчеркивает необходимость подготовки (структуризации) 

среды к созданию системы, поскольку «среда должна быть адекватна основным 

свойствам системы». Он прямо указывает, что система не может функциониро-

вать эффективно в не подготовленном пространстве [262]. Однако слом привыч-

ного социально-экономического устройства и культурного уклада в конце XX ве-

ка как раз обозначил ситуацию расхождения направлений развития социально-

экономического пространства и профессионального образования. 

По мнению ряда исследователей (Е.В. Болгова, О.В. Денисова, 

А.А. Мещеринов, Н.И. Шикина и др.) роль образования в различных типах хозяй-

ственных систем и общественных практик в настоящее время возросла ввиду 

наукоемкости и динамичности актуального информационного научно-

технологического уклада. Утверждение компетентностного подхода к определе-

нию результатов профессионального образования обозначило возврат к идее це-

лостного развития человека. В отличие от цельности, характерной для формиро-

вания профессионала в обществе с операционно-когнитивной основой деятельно-

сти, и отличающейся мировосприятием через призму профессиональной принад-

лежности, целостность предполагает сложно структурированное единство. Наря-

ду с узкопрофессиональными качествами и компетенциями в идее целостного 
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развития личности профессионала важна его универсальность, связанная с разви-

тием компетенций, которые позволяют осваивать новые виды профессиональных 

практик самостоятельно. В представлении о миссии профессионального образо-

вания акцент переносится на субъекта профессионального образования и профес-

сиональной деятельности: обретение человеком себя в процессе овладения про-

фессиональной деятельностью. 

Гуманистическая суперпарадигма в профессиональном образовании сфоку-

сирована на подготовке работников, способных интегрировать знания из разных 

областей, самоорганизовывать свою жизнь и карьеру во внешней среде. Значение 

образовательной функции социально-экономического пространства очень велико. 

Информация является полноценным ресурсом для профессиональной деятельно-

сти, подготовка к которой ведется в условиях деятельностно-компетентностной 

парадигмы. Однако знание как продукт труда, полученный в результате обработ-

ки информации, в отличие от конечного (готового к потреблению продукта), не 

имеет самоценности. Оно становится орудием труда. Принятие этого тезиса объ-

ясняет образовательную роль социально-экономического пространства, становя-

щегося неисчерпаемым информационным ресурсом. Специалист конкурентоспо-

собен, если он может получать знания, исходя из потребностей профессиональной 

деятельности, и применять полученные знания для дальнейшего совершенствова-

ния профессиональной деятельности. Е.Н. Князева и С.П. Курдюмов по этому по-

воду отметили, что, универсализм личности сегодня проявляется не в объеме опе-

рируемых сведений, а в создании четких способов отбора ценной информации и 

постоянном достраивании своей личностной системы знаний: «главное не знать, а 

знать, как быстро добывать требуемые знания» [170]. 

Интеграция современного специалиста в производственный процесс связана 

также с развитием коммуникабельности, толерантности, социальной мобильно-

сти, информационно-технологической культуры, гибкости мышления, отмечает 

В.Д. Симоненко [360]. Это связано со значительным расширением масштабов 

взаимодействия. Профессионалы становятся более мобильными, у них отсут-

ствуют жесткие связи с корпорацией. Они легко меняют корпоративные связи и 



130 

 

гибко строят профессиональные отношения с представителями разных социаль-

ных и культурных общностей. А.И. Каптерев пишет об деиндивидуализации 

субъекта коммуникации, проявляющейся в том, что «виртуальные социальные 

группы формируются исключительно по интересам, при этом пол, возраст и т.д. 

не только неизвестны, но и, как правило, неопределимы» [160]. 

На характеристики информационного научно-технологического уклада ока-

зала влияние специфика пятого технологического уклада производства [93]. Ди-

намичное развитие экономики, рост конкуренции, сокращение сферы неквалифи-

цированного и малоквалифицированного труда, глубокие структурные изменения 

в сфере занятости определяют необходимость профессиональной компетентности 

и мобильности, постоянной потребности в повышении профессиональной квали-

фикации и переподготовке, конкурентоспособности. Развитие предприниматель-

ства, индивидуальной частной деятельности, создание рынка труда, влияние 

спроса и предложения на подготовку кадров означает, что профессионал должен 

обладать такими качествами, как предприимчивость, способность к предпринима-

тельству, конкурентоспособность, способность к профессиональному самосохра-

нению, индивидуальный стиль профессиональной деятельности. Необходимость 

принимать самостоятельные решения в быстро изменяющихся производственно-

технологических условиях, анализировать результаты профессиональной дея-

тельности требуют профессиональной самостоятельности, ответственности, ре-

флексии, адекватной самооценки, на формирование которых содержательно и 

технологически ориентирована современная система профессионального образо-

вания. 

На рисунке 10 схематически показано сближение основных суперпарадигм, 

отражающие изменение типа мышления в обществе. 
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культурологическая личностно-ориентированная

компетентностная

 

Рис. 10. Сближение суперпарадигм, отражающее изменение типа мышления в обществе 

 

Обратим внимание, что эзотерическая суперпарадигма и развившиеся в ее 

нише теоцентрическая и натуроцентрическая парадигмы на рисунке 10 находятся 

обособленно. Как было указано выше, они определяли осмысление человеческим 

обществом реальности до того, как профессиональное образование оформилось в 

социальный институт. Однако развитие общества, науки, технологий привели к 

переосмыслению роли природы в жизни человека. А.Д. Урсул и Т.А. Урсул свя-

зывают современные тенденции со становлением общества устойчивого развития. 

Они характеризуют это общество как рационально управляемое, которое удовле-

творяет потребности своего развития, не нанося ущерба возможностям будущих 

поколений [410]. 

Возникли предпосылки объединения натуроцентрической, когнитивной и 

технологической суперпарадигм. Концептуальная основа профессиональной дея-

тельности современных работников не только промышленных производств, но и 

общественных практик включает готовность ведения профессиональной деятель-

ности как природосберегающей. Взаимодействие ключевых суперпарадигм с уче-

том современных тенденций отражено на рисунке 11. 
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Рис. 11. Появление новых парадигм, отражающее изменение типа мышления в обществе 

 

Полагаем, что полипарадигмальный подход в образовании, необходимость 

которого обосновывается в ряде исследовательских работ (М.В. Богуславский, 

И.А. Колесникова, Л.С. Лихачева, О.Г. Старикова, В.А. Шершнева, Е.Н. Шиянов), 

заключается не в количестве парадигм, обусловливающих характеристики обра-

зовательной системы, а в готовности профессионального образования переводить 

условия научно-технологического уклада в ресурс своего развития. 

П.Ф. Кубрушко и Л.И. Назарова видят целесообразность полипарадигмального 

подхода в профессиональном образовании в том, что благодаря сочетанию когни-

тивной, технократической и гуманистической парадигм возрастает вероятность 

преодоления инерционности системы профессионального образования, а также ее 

способности удовлетворять запросы как общества, так и каждой отдельной лич-

ности [206]. 

В отношении полипарадигмальности в образовании И.М. Осмоловская за-

мечает, что более правомерно говорить о наличии различных подходов к реше-

нию задач в сфере образования, нежели о наличии различных парадигм, посколь-

ку идеалы научности, проблемы высокой степени общности остаются неизмен-
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ными [295]. Мы разделяем озабоченность отсутствием общепринятых оснований 

для определения образовательных парадигм, однако полагаем, что применение 

фреймового подхода вносит определенную ясность. Он дает возможность выде-

лять суперпарадигмы, в недрах которых зарождаются новые парадигмы, в даль-

нейшем отделяющиеся, образующие области перемыкания и продолжающие раз-

витие. 

При обосновании концепции научно-технологических укладов в професси-

ональном образовании (§1.2) было показано, что профессиональное образование 

выполняет три ключевых функции в научно-технологическом укладе: политиче-

скую (реализация государственной политики в сфере профессионального образо-

вания), культурно-историческую (формирование личности, выполняющей свои 

профессиональные обязанности в наличных социокультурных условиях), соци-

ально-экономическую (обеспечение профессиональными кадрами отраслей про-

мышленности и общественных практик). В свою очередь, научно-

технологический уклад выполняет функцию жизнеобеспечения для профессио-

нального образования (являясь ресурсом энергии, информации) и обучающую 

функцию. В соответствии с уточненными в свете эволюционной теории идеями 

моделирования система самообучаема, так как в ней формируются механизмы ре-

агирования на внешние воздействия (§1.4). Однако обучающая функция научно-

технологического уклада проявляется не только в аспекте организации системы. 

Величина образовательной функции социально-экономического пространства в 

разных научно-технологических укладах влияет на представление о миссии про-

фессионального образования как педагогической системы. 

Проведенный анализ показал, что миссия профессионального образования 

меняется в процессе смены научно-технологических укладов. Наибольшее влия-

ние на представление о миссии профессионального образования оказывает госу-

дарственная идеология, социально-экономические и культурно-исторические 

условия в обществе. Сделан вывод о том, что полипарадигмальный подход в про-

фессиональном образовании следует понимать как готовность системы професси-

онального образования выходить за границы господствующей в определенный 
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исторический период парадигмы. Внесение в контекст доминирующей парадигмы 

образовательной проблематики иных парадигм (как при проникновении в когни-

тивную парадигму элементов натуроцентрической парадигмы, слиянии характе-

ристик гуманистической и рационалистической парадигм) создает области «ново-

го», потенциального ресурса для развития элементов системы, накопления проти-

воречий и возникновения точек роста системы. 

Основное назначение профессионального образования в любом обществе – 

это производство трудовых ресурсов для производства и общественных практик, 

для экономического, научно-технического, социального, культурного развития 

общества. Дополнительно к основному назначению, в зависимости от доминиру-

ющей в обществе суперпарадигмы и парадигмы профессионального образования, 

обусловленной характеристиками научно-технологического уклада, представле-

ния о миссии профессионального образования меняются. 

В ремесленном научно-технологическом укладе воспроизводились извест-

ные приемы и технологии производства, для чего профессиональное образование, 

не отделимое от повседневной жизни, стремилось сохранить опыт предшествую-

щих поколений. В промышленном укладе система профессионального образова-

ния оформилась в самостоятельный институт и стала фактором не только разви-

тия работников, но и фактором культурогенеза. В информационном научно-

технологическом укладе миссия профессионального образования связана с инте-

грацией профессионала в социокультурную среду посредством самоорганизации 

своего образования и профессиональной деятельности. Проведенный анализ поз-

воляет сделать вывод о том, что механизм развития профессионального образова-

ния в представлении о миссии профессионального образования реализуется в 

процессе разрешения противоречий между возрастанием и снижением роли обра-

зовательной функции социально-экономического пространства. 
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2.2 Влияние государственной политики  

на изменение территориальной структуры  

и доступности профессионального образования 

 

Базовые формы организации профессионального образования естественным 

образом связаны с характером труда в обществе и развитием средств производ-

ства (ученичество, узко специализированные учебные заведения, межотраслевые 

образовательные организации). В то же время, организация профессионального 

образования – это его территориальная структура, которая напрямую определяет-

ся научно-технологическим укладом: отраслевой структурой экономики, внутри 

политическими и внешнеполитическими (геополитическими) процессами. 

Влияние на проводимое автором исследование оказала работа 

А.П. Катровского. Он показал, что любые изменения в отраслевой структуре эко-

номики, влекут за собой изменения как в территориальной структуре профессио-

нального образования, так и в направленности вузов [165]. Однако следует обра-

тить внимание, что прямое непосредственное влияние государства на территори-

альную структуру профессионального образования и его доступность для потен-

циальных работников обусловлено, главным образом, необходимостью решения 

краткосрочных задач экономического, социального, политического характера. 

Объективно государственные приоритеты корректируются чаще, чем происходит 

смена научно-технологического уклада. Однако выявление процессов, определя-

ющих территориальную структуру профессионального образования и доступ 

населения к нему важно в характеристике развития профессионального образова-

ния. 

Становление профессионального образования как системы, как социально-

экономического института в России началось в XVIII веке. Ремесленный научно-

технологический уклад, для которого характерен ручной труд с применением 

простых механизмов, определял доминирование операционно-когнитивной пара-

дигмы профессиональной деятельности и образования. В.И. Слободчиков отмеча-
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ет культурно-философскую и социально-технологическую составляющую опера-

ционно-когнитивной парадигмы профессионального образования (он использует 

термин «когнитивно-ремесленный уклад»). Культурно-философская составляю-

щая – это обеспечение массового образования, что решало актуальную гумани-

стическую задачу того времени; социально-технологическая составляющая – это 

быстрая подготовка рабочих кадров для нужд конкретного производства [365]. На 

наш взгляд, социально-технологическая составляющая также опосредованно вли-

яла и на организацию профессионального образования, поскольку экономические 

процессы обусловливали развитие профессиональных образовательных учрежде-

ний в разных научно-технологических укладах. 

В частности, многонаправленность и высокий темп экономического разви-

тия государства в начале XVIII века дал рост сети профессиональных учебных за-

ведений не только в столице, но и в экономически значимых регионах. Горные 

школы открывались при ряде уральских металлургических заводов: Алапаевском 

(1721), Кунгурском (1721) и других. Специалистов для судостроения готовили в 

столице – в инженерной школе (1701), в школе математических и навигационных 

наук (1701), что также было экономически целесообразно ввиду наличия потреб-

ности, возможности кадрового покрытия, необходимой инфраструктуры. Схожая 

тенденция наблюдалась два столетия спустя. В XX веке промышленное освоение 

зоны Байкало-Амурской магистрали стимулировало развитие профессионального 

образования в этом регионе. 

Преобладание экономических причин при обосновании территориальной 

организации системы профессионального образования сохранилось и при смене 

научно-технологического уклада. На наш взгляд, некоторое «запаздывание» про-

фессионального образования, его отставание от темпов научно-технического и 

технологического развития отраслей общественного производства является объ-

ективным ввиду инертности и консервативности системы (в позитивном значении 

данных терминов), а также ввиду времени, требующегося для перевода иннова-

ций производства в образовательный формат. 

Промышленный научно-технологический уклад начался с форсированного 
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развития промышленности, активного дорожного строительства, что актуализи-

ровало потребность в технически грамотных специалистах. При переходе обще-

ства на машинный труд, парадигма профессионального образования также посте-

пенно начала меняться с операционно-когнитивной на когнитивно-

деятельностную. В связи с машинизацией средств производства, профессиональ-

ное обучение в процессе трудовой деятельности стало невозможно – требовалось 

предварительное получение квалификации. Это инициировало ряд преобразова-

ний не только содержательного, но и организационного характера. В частности, 

А.П. Катровский отметил преимущественное развитие сети заведений начального 

и среднего профессионального образования, что как раз и было продиктовано по-

требностью государства в большом количестве работников средней и даже низ-

шей технической квалификации, готовых к работе на машинизированном произ-

водстве [165]. 

Другое преобразование организационной структуры профессионального 

образования обусловлено экономическими причинами лишь опосредованно. 

Главным образом сказались демографические и геополитические причины: рост 

численности населения и присоединение новых территорий – определили потреб-

ность в увеличении количества вузов. Например, расширение территории России 

в XVIII веке за счет присоединения Прибалтики, Северной Осетии, Восточной 

Грузии, сопровождалось развитием сети вузов, которые открывались не только в 

Москве и Санкт-Петербурге, но также в Астрахани, в Киеве и других городах. 

А.П. Катровский обратил внимание на соответствие образовательной политики 

геополитическим интересам: если бы вузы открывались лишь в столице, освоение 

новых территорий оказалось бы затруднено или невозможно [165]. 

Также к организационному элементу профессионального образования как 

педагогической системы следует отнести разделение территории государства на 

учебные округа. Согласно вышедшему в 1803 году Положению об устройстве 

учебных заведений, на территории России была выделены Московский, Санкт-

Петербургский, Харьковский, Казанский, Виленский, Дерптский учебные округа. 

Их устройство было продумано так, чтобы каждый регион самостоятельно мог 
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готовить кадры разной квалификации для развивающихся отраслей социально-

экономических хозяйств и общественных практик. Структуру системы образова-

ния можно представить следующим образом: научно-административным ядром 

округа был университет, в губернских центрах были гимназии с четырехлетним 

сроком обучения, в уездных городах – училища с двухлетним сроком обучения, в 

селах – приходские училища. Позднее, в 1830-х годах при гимназиях стали от-

крывать реальные классы, позже обособившиеся в самостоятельные учебные за-

ведения – реальные училища. Также появились волостные училища, основной за-

дачей которых было обеспечение системы государственной администрации слу-

жащими. Они готовили землемеров, помощников фельдшеров, писарей [169]. Ре-

ализованное решение о выделении учебных округов способствовало открытию 

десятков профессиональных учебных заведений: заводских школ, горных и 

окружных училищ. 

Однако следует отметить, что на развитие профессионального образования 

оказывали влияние не только социально-экономические процессы, естественным 

образом связанные с научно-технологическим укладом, но также и политические 

процессы. Причем наиболее заметно они проявлялись в секторе высшего профес-

сионального образования. Так, например, в 1920-е годы в российском обществе, 

как отмечают историки (В.В. Всемиров, К.Т. Лукьянов, Л.С. Озеров, Е.В. Панин), 

были сильны центробежные процессы. Региональные Правительства стремились 

открывать вузы, зачастую не учитывая наличия необходимых ресурсов, сформи-

рованной инфраструктуры [81]. Нередко возникал параллелизм, в результате ко-

торого в одном городе действовало несколько вузов схожей специализации. Так в 

Саратове были открыты три вуза сельскохозяйственного профиля: сельскохозяй-

ственный (1918), зоотехническо-ветеринарный институты (переведен из Юрьева в 

1918 году, механизации и электрификации сельского хозяйства (на основе пере-

веденного в 1932 году Московского института сельскохозяйственного машино-

строения). 

Другим примером политического влияния на организационный элемент 

профессионального образования является эвакуация ряда вузов в годы Великой 
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Отечественной войны. Сибирь, Уральский регион получили мощные интеллекту-

альные ресурсы, что, наряду с эвакуацией многих промышленных предприятий, 

позволило эти регионам стать центрами послевоенного восстановления страны. 

Проведенный анализ обнаружил тенденцию к форсированному развитию 

профессионального образования во время войн и после них. 

В частности, за поражением в Крымской войне последовал ряд реформ в 

сфере образования: был расширен перечень учебных программ, большее внима-

ние, в связи с необходимостью развития строительства, сельского хозяйства, ста-

ло уделяться точным наукам [169]. В годы Великой отечественной войны для 

обеспечения ресурсами оборонной промышленности для организации профессио-

нального образования было характерно открытие узко специализированных учеб-

ных заведений. Е.Л. Храмкова приводит данные, согласно которым возросло ко-

личество учебных заведений начального и среднего профессионального образо-

вания: готовивших профессиональные кадры для металлургии (с 90 до 200), для 

угольной промышленности (с 100 до 170), для железнодорожного транспорта (с 

220 до 370) [423]. А.Г. Пашков дополнительно указывает на узость специально-

стей. В частности, существовало 114 узких направлений в подготовке слесарей 

[307]. Данная мера была обусловлена необходимостью подготовки кадров за ми-

нимально возможный срок. Ее вынужденный характер подтверждается тем, что 

после окончания войны в учебных планах учреждений начального и среднего 

профессионального образования увеличилась доля общеобразовательных дисци-

плин, а также был сделан акцент на воспитательную работу. 

Преимущественно развивались техникумы, притом, что перечень направле-

ний подготовки в них сократился с 575 до 392 (Е.Л. Храмкова). Учебные заведе-

ния, специализировавшиеся на подготовке кадров узкой профессиональной ква-

лификации, были преобразованы в профессионально-технические училища с 1-3-

летним сроком обучения. 

Экономическая целесообразность при региональном размещении профиль-

ных учебных заведений не вызывает сомнений. В то же время, вопросы региона-

лизации образования остаются весьма актуальными и в наше время. Работающие 
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в данном направлении ученые отмечают, что наряду с экономическими предпо-

сылками, следует обращать внимание и на демографические показатели. Напри-

мер, В.Г. Зарубин и И.В. Головина в процессе работы над проектом модернизации 

педагогического образования в России провели исследование регионально-

территориальной структуры высшего профессионального педагогического обра-

зования и пришли к выводы, что для проектирования эффективных региональных 

сетей педагогического образования данные о его региональной структуре необхо-

димо совмещать с данными о рождаемости детей и статистикой обновления педа-

гогических кадров [141]. 

Приведенные примеры из разных периодов развития профессионального 

образования, разных научно-технологических укладов, объединены тенденцией к 

экономически обоснованному размещению профессиональных учебных заведе-

ний, преимущественно на периферии, в соответствии со спецификой хозяйствен-

ной деятельности региона (в современных терминах). Однако наряду с этой тен-

денцией в различные периоды проявлялась противоположная тенденция – к цен-

трализованному размещению учебных заведений. Прежде всего, это касается ву-

зов, решающих наряду с утилитарными задачами задачи культурного развития ре-

гиона. В частности, в годы правления Елизаветы были открыты столичные вузы 

(московский университет, Императорская академия художеств в Санкт-

Петербурге). При Екатерине II даже профильные вузы (Горное училище, Коммер-

ческое училище, Медико-хирургическое училище) открывались в столицах. Про-

веденные в годы правления Александра III реформы были направлены, в том чис-

ле, и на сокращение количества вузов [388]. 

Преимущества регионализации профессионального образования отмечают и 

современные исследователи. Так в монографии Т.Ю. Ломакиной, А.В. Коржуева 

и М.Г. Сергеевой высказано предположение, что одним из действенных способов 

модернизации профессионального образования в России может стать формирова-

ние для учебных заведений, на основе мониторинга рынка, государственных за-

даний, соотнесенных с региональными особенностями функционирования систе-

мы профессионального образования [237]. А.Г. Коваленко обусловливает эконо-
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мическую целесообразность данного процесса и пишет о его ресурсном обеспече-

нии, системе управления и иных экономических показателях [174]. Возвращаясь к 

факторам научно-технологического уклада, мы констатируем явное доминирова-

ние социально-экономических факторов. К сожалению, значимость культурно-

исторических факторов уклада в процессе регионализации профессионального 

образования не становилась предметом специального научного исследования. 

Исследователи как педагогических, так и культурно-исторических аспектов 

становления и развития региональных систем профессионального образования 

(Т.М. Аминов, О.Ф. Аравин, И.Д. Бегунов, Ю.В. Гусарова, О.Б. Кирьянова, 

О.А. Леонова, Н.В. Панина, Д.А. Терещенко и др.) отмечают, что несмотря на 

сложность, противоречивость, непоследовательность данного процесса, общее 

направление преобразований является положительно-поступательным. Авторы 

отмечают не только увеличение числа учебных заведений, но и их уровневую и 

отраслевую дифференциацию, усовершенствование материально-технической ба-

зы, повышение качества преподавания [15, 24, 35, 109, 168, 228, 301, 384]. Мы об-

ратили внимание, что в упомянутых исследованиях авторы отмечают особенный 

подъем профессионального образования во второй половине и конце XIX века. В 

нашей периодизации это смена ремесленного уклада промышленным укладом, 

что подтверждает взаимную связь смены научно-технологических укладов с эта-

пами развития профессионального образования. 

Проведенный анализ позволяет сделать следующий вывод: реализация ме-

ханизма развития профессионального образования в его организационной струк-

туре профессионального образования связана с разрешением противоречий между 

тенденциями к регионализации и централизации в территориальной структуре 

профессионального образования. При этом явно прослеживается следующая тен-

денция: если государство присоединяет новые территории, хозяйственно осваива-

ет новые регионы, восстанавливает экономику, то в организации системы профес-

сионального образования преобладает тенденция к регионализации. Напротив, 

контрреформы, а также периоды стабильного развития сопровождаются стремле-

нием профессиональной школы к централизации. 
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Другим направлением исследования механизма развития профессионально-

го образования в его организационном элементе является анализ принимаемых на 

государственном уровне мер для обеспечения доступности образования. 

Было выявлено, что в целом вектор развития профессионального образова-

ния направлен в сторону его эгалитаризации. Последовательными значимыми 

этапами данного направления развития стали: всесословное образование, образо-

вание для женщин; появление технологий дистанционного обучения; замена 

вступительных испытаний единым государственным экзаменом; введение инклю-

зивного образования. Тем не менее, в русле общей направленности курс развития 

профессиональной школы неоднократно менялся. 

При характеристике территориальной организации профессионального об-

разования было отмечено, что в годы правления Петра I открытие большого числа 

специализированных учебных заведений в регионах было экономически целесо-

образно и продиктовано необходимостью развития многих отраслей хозяйства. 

Однако мы также можем заключить, применяя современную терминологию, что 

это решение имело гуманистическую составляющую. Оно позволяло представи-

телям различных сословий получать образование, что контрастировало с систе-

мой элитарного, доступного лишь представителям высших сословий, образования 

в Киево-могилянской академии или Славяно-греко-латинской академии. 

Также политическое решение экономических задач обусловило открытие в 

правление Александра II первых неправительственных вузов, благодаря чему 

расширилась сеть учебных заведений профессионального образования, значи-

тельно увеличилось количество учащихся. Приведенные примеры являются фак-

тами, подтверждающими государственную политику эгалитаризации образова-

ния. Следует отметить, что тенденции эгалитаризации и элитаризации образова-

ния затрагивают, главным образом, систему высшего образования. Учреждения 

начального и среднего профессионального образования всегда были многочис-

ленны и относительно равномерно распределены территориально, без значитель-

ных различий между центральными и периферийными регионами. 

Наиболее остро тенденция к эгалитаризации образования проявилась в про-
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мышленном научно-технологическом укладе, когда политические процессы (ини-

циированные Октябрьской революцией 1917 года) резонировали с социально-

экономическими процессами (индустриализация производства). В.В. Всемиров 

определил состояние профессионального образования в первые годы советской 

власти пролетаризацией и перечислил его главные характеристики. Прежде всего, 

преимущество при зачислении в вузы отдавалось выходцам из рабочей и кре-

стьянской среды, несмотря на неспособность основной массы студентов осваи-

вать академические программы. Для разрешения этого несоответствия открыва-

лись рабочие факультеты. Кроме того, были значительно снижены требования в 

учебной работе, но при этом была создана система формирования мировоззрения 

студентов [81]. Принятые советским правительством меры по пролетаризации 

высшей профессиональной школы обернулись рядом негативных последствий, 

среди которых фактическая полуграмотность выпускников из-за их неспособно-

сти осваивать учебные дисциплины и уничтожение академической культуры. 

Политическая составляющая в организации профессионального образова-

ния прослеживается также при введении льгот и квот при поступлении. Приведем 

несколько подтверждающих примеров. В начале XX века преимущество при по-

ступлении в Томский технологический университет имели выпускники азиатской 

части России, при поступлении в учебные заведения Новочеркесска – выпускники 

Кавказского региона [298]. Другой пример связан с влиянием на уровень профес-

сионального образования. Известным фактом является возрастающая потребность 

в кадрах начального и среднего профессионального образования в периоды ре-

формирования общества, для удовлетворения нужд строительства, транспорта, 

промышленности.  

Так в середине 1920х годов Н. Вяхирев писал о необходимости не допу-

стить продолжения обучения в вузах лицам, окончившим техникумы, объясняя 

это двумя причинами: потребностью страны в лицах именно средней квалифика-

ции и несоответствием среднего и высшего управляющего («командного») соста-

ва в различных отраслях хозяйства [85]. П. Коган рассчитал потребность в кадрах 

средней и высшей квалификации и представил данные об экономической целесо-
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образности привести соотношение инженеров к техникам как 2:3, в дальнейшем 

доведя его до 1:6 [175]. Однако следует добавить, что поставленная в эти годы 

правительством задача перейти от рабочего-автомата к рабочему-инженеру обу-

словила введение четырехлетнего обучения в техникумах. В дальнейшем, в 1960-е 

годы прием студентов в средние профессиональные учебные заведения в три раза 

превысил прием в вузы [151]. 

Подтверждением значимости государственной политики в организации 

профессионального образования является создание в 1930-е годы сети специали-

зированных по отраслям промышленности вузов (преимущественно втузов), вви-

ду отставания уровня подготовки кадров от темпов индустриализации и пере-

устройства сельского хозяйства по социалистическому типу. До постановления о 

создании узкоотраслевых институтов преобладали классические университеты и 

технологические (политехнические) университеты. Для решения задачи повыше-

ния качества подготовки инженеров (прежде всего) из состава университетов вы-

деляли сотни профильных вузов. Это стало основным механизмом открытия но-

вых учебных заведений. Так из Саратовского государственного университета бы-

ли выделены: сельскохозяйственный институт (1922), медицинский институт 

(1930), институт советского права (1931), педагогический институт (1931) [348]. 

Переход на отраслевую систему организации высшей школы позволил за 

короткое время расширить выпуск подготовленных кадров, решить ряд общего-

сударственных задач. Однако отраслевая организация высшего образования 

нарушила культурную функцию вуза в регионе и снизила качество междисципли-

нарных исследований. 

Способствующими эгалитаризации высшего образования тенденциями, на 

наш взгляд, следует рассматривать сложившуюся в конце XX века тенденцию от-

крытия большого количества негосударственных вузов. Коммерциализация выс-

шей школы сделала доступным поступление в вузы большому числу выпускников 

школ, в том числе и тем, чем культурный и интеллектуальный уровень не позво-

лял его получить вне сектора коммерческого образования. 

В русле общей тенденции к эгалитаризации образования, в отдельные пери-
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оды развития профессионального образования проявлялась тенденция к элитари-

зации образования, главным образом, высшего. Важно, что эта тенденция имела 

политическую окраску и проявлялась в виде целенаправленно принимаемых пра-

вительством мер. 

Например, в правление Александра I повышенное внимание уделялось во-

енным учебным заведениям, поскольку дворянство отдавало предпочтение воен-

ной карьере, а не государственной службе. Поэтому высшие учебные заведения 

для военных, в частности, Пажеский корпус, получили статус элитарных. 

В иных условиях в социально-экономическом пространстве России тенден-

ция к элитаризации высшего образования наблюдалась неоднократно. Негативные 

последствия пролетаризации высшей школы в 1920-е годы заставили правитель-

ство ужесточить условия получения образования. В частности, были возвращены 

экзамены, балловая система оценивания, утверждены учебные планы и програм-

мы. Эти меры едва ли можно назвать действительной элитаризацией образования, 

однако была дана установка на повышение престижности высшего образования. 

Так же и во второй половине XX века окончание вуза было символом при-

вилегированной социальной принадлежности, что, по мнению ряда исследовате-

лей, способствовало стратификации общества вопреки социалистической идеоло-

гии (Е.Ю. Ольховская) [292]. В настоящее время право ряда вузов (в частности, 

Московский государственный университет, Санкт-Петербургский государствен-

ный университет и вузы из перечня Правительства РФ) проводить дополнитель-

ные вступительные испытания свидетельствует об их привилегированном поло-

жении и может служить индикатором наметившейся тенденции к элитаризации 

высшего образования. 

Косвенным подтверждением этой тенденции следует считать преобразова-

ние Министерства образования и науки РФ в Министерство просвещения РФ и 

Министерство науки и высшего образования РФ в соответствии с Указом Прези-

дента РФ от 15 мая 2018 г. № 215 «О структуре федеральных органов исполни-

тельной власти». В соответствии с Указом регулирование в сфере профессио-

нального обучения, среднего профессионального образования и соответствующе-
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го дополнительного профессионального образование передано в ведение Мини-

стерства просвещения, которое также контролирует вопросы воспитания, опеки. 

Регулирование в сфере высшего образования передано Министерству науки и 

высшего образования РФ, в ведении которого находятся также инновационная де-

ятельность, интеллектуальная собственность, научные школы, национальные ис-

следовательские программы [402]. 

Выделенные тенденции влияния государственной политики на доступность 

профессионального образования для населения следует дополнить выводами 

М.А. Гончарова. Он изучил становление государственно-общественного управле-

ния образованием с XVIII до начала XX века и пришел к выводу, что периоды 

наиболее активного развития образования характеризовались сочетанием госу-

дарственного управления с широкой частно-общественной инициативой [96]. По-

лагаем, сочетание различных инициатив в управлении профессиональным образо-

ванием делает данный процесс более гибким, позволяет более чутко реагировать 

на изменения культурно-исторических, социально-экономических и иных усло-

вий. 

Хронологическое сопоставление показало, что процессам регионализации 

профессионального образования преимущественно соответствуют принимаемые 

государственные меры обеспечения эгалитарного доступа для населения к выс-

шему (чаще профильному) образованию. Напротив, когда в территориальной 

структуре проявляется тенденция к централизации профессионального образова-

ния, правительство принимает меры для его элитаризации. 

Схожим образом механизм развития профессионального образования в его 

организационном аспекте реализуется и в настоящее время. Информационный 

научно-технологический уклад, сформировавшийся при автоматизации средств 

производства и интеллектуализации труда в обществе, отличается наукоемкостью 

отраслей экономики и регионализацией как основной тенденцией территориаль-

ного развития экономики. Объявленный курс на самодостаточность отечествен-

ной экономики напрямую затрагивает систему профессионального образования в 

аспекте эффективной организации, актуального содержания образования и обес-
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печения возможностей для его получения. 

В организации профессионального образования намечается тенденция к 

формированию региональных кластеров – объединений образовательных органи-

заций с научными институтами, производственными единицами. Кластеризация 

профессионального образования как вероятная тенденция его ближайшего разви-

тия подробно анализируется в третьей главе диссертационного исследования. 

Приведем лишь один пример. Алтайский биофармацевтический кластер объеди-

няет более двадцати организаций: Министерство экономического развития Ал-

тайского края, Администрация города Бийска, ИПХЭТ СО РАН, Бийский техно-

логический институт (филиал) ФГБОУ ВО «Алтайский государственный техни-

ческий университет им. И.И. Ползунова», ЗАО «Эвалар», ЗАО «Алтайвитамины», 

ОАО «Востоквит», ООО «АЛМА», ЗАО «Бальзам», ЗАО «Бахташ», ООО «ПКФ 

«Две линии», Группа компаний «Пантопроект», ООО «Специалист», ООО 

«ТММ», ООО «Алтамар», Фармацевтический завод «Гален», Компания МАЛА-

ВИТ, ООО «ЮГ», ООО НПФ «Алтайский букет», Компания «Доктор Корнилов», 

ООО Фирма «Технология – Стандарт», ООО «Алтэя», ФГБОУ ВО «Алтайский 

государственный медицинский университет», ООО «Актру», ФГБОУ ВО «Алтай-

ский государственный университет», ООО «Здоровая семья Сибирь», ООО «Аль-

кор» [13]. Среди названных членов кластера – научные предприятия, образова-

тельные организации, производители фармацевтических препаратов, инноваци-

онные центры. Это позволяет выстроить всю производственную цепочку, от по-

лучения профильного образования, проведения фундаментальных исследований 

до производства и реализации конечного продукта. Государственная поддержка 

подобных объединений является свидетельством их настоящей востребованности 

и перспективности. 

Проведенное исследование доступности профессионального образования 

дополняет представление о реализации механизма развития профессионального 

образования в его организационном элементе. Государственная политика влияет 

на организацию профессионального образования определением его территори-

альной структуры и обеспечением доступности профессионального образования 
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для разных слоев населения. Объективно, механизм развития профессионального 

образования при смене научно-технологического уклада реализуется не только в 

процессе разрешения противоречий между тенденциями к регионализации и цен-

трализации образования, но и в виде противоречий между эгалитаризацией и эли-

таризацией доступа к нему. Источники противоречий как внешние по отношению 

к системе (политические, экономические процессы, развитие технологий), так и 

внутренние (изменения в территориальной организации системы профессиональ-

ного образования, появление новых форм и методов обучения и т.д.). Обнаружена 

следующая тенденция: если требуется массовая подготовка профессионалов для 

решения насущных проблем хозяйства, проявляется тенденция к эгалитаризации 

возможностей получения образования населением, и по мере решения актуальных 

социально-экономических задач эгалитаризация ограничивается. Периоды преоб-

ладания процессов элитаризации более продолжительны в высшей профессио-

нальной школе, по сравнению с периодами эгалитаризации, что может быть объ-

яснено назначением высшего образования воспитывать политическую, научную, 

культурную элиту. 

 

2.3 Изменение содержания профессионального образования  

как процесс разрешения противоречий  

между его профилизацией и универсализацией 

 

Для описания реализации механизма развития профессионального образо-

вания в его содержательном элементе необходимо определить, что представляет 

собой содержание профессионального образования, из каких источников оно 

формируется, как зависит от цели профессионального образования и его органи-

зации. 

Согласно закрепленному в Федеральном законе № 273 «Об образовании в 

РФ» положению содержание профессионального образования обеспечивает полу-

чение обучающимися квалификации  уровня знаний, умений, навыков и компе-

тенции, достаточного для выполнения профессиональной деятельности и опреде-



149 

 

ляется в соответствии с образовательными программами. В части определения 

содержания образования отдельно указано, что оно должно опираться на разнооб-

разие мировоззренческих подходов, учитывать духовно-нравственные и культур-

но-исторические ценности общества, содействовать взаимопониманию и сотруд-

ничеству между людьми [415]. 

В процессе развития профессионального образования соотношение его ква-

лификационной и мировоззренческой составляющих, его фактическое содержа-

ние и теоретические представления о формировании содержания неоднократно 

менялись. 

Развитие теории содержания профессионального образования в отечествен-

ной педагогике, как показывает анализ, носит неравномерный характер, исследо-

вания в данном направлении активизируются при необходимости решения прак-

тических задач в области профессионального образования. Т.В. Вардуни изучила 

трансформацию содержания образования в XX веке. Несмотря на то, что ее ис-

следование связано с биологическим образованием учителей, общие теоретиче-

ские выводы значимы для нашей работы. В частности, она отмечает большее 

внимание педагогов к разработке вопросов содержания среднего образования, а 

также развитие содержания высшего образования в канве классической науки. 

Также важно замечание о том, что содержание образования является индикатором 

состояния общества. Оно трансформируется согласно политическим и экономи-

ческим преобразованиям и отражает не только позитивные достижения, но и та-

кие негативные явления, как подмена целей образования политическими лозунга-

ми, неоправданное экспериментирование [70]. 

Смена образовательной парадигмы, как было показано выше, влияет на из-

менение представления о миссии профессионального образования. Локализован-

ные по содержанию, сменяющие друг друга парадигмы раскрывают механизм 

развития как противоречие между своими доминантными и рецессивными кодами 

(терминология П.В. Малиновского). Заложенная в данном механизме идея весьма 

проста: характеристики содержания образования, которые откликаются на вызовы 

внешней среды или внутренние условия, адаптируются к меняющимся условиям, 
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являются доминантными, обеспечивая динамизм системы. С другой стороны, ха-

рактеристики, не реагирующие на внешние и внутренние вызовы, являются ре-

цессивными и обеспечивают системе стабильность и преемственность на разных 

этапах развития [247]. 

Проследим, как менялось содержание профессионального образования при 

смене научно-технологического уклада и парадигмы профессионального образо-

вания. В проводимом анализе в названии профессий мы используем терминоло-

гию Б.М. Баса (Bass B.M.), а в характере деятельности – терминологию 

П.В. Малиновского. 

В ремесленном научно-технологическом укладе преобладали «свободные 

профессии» (Bass B.M.), характер деятельности которых был «совместно-

индивидуальным» (П.В. Малиновский) [447, 246]. То есть, производственный 

(ремесленный, сельскохозяйственный) процесс мог быть полностью осуществлен 

одним работником (или простой группой). Непосредственно при включении в 

трудовую деятельность осуществлялось и обучение. Начиная с выполнения при-

митивных операций, ученики (подмастерья, младшие члены семьи) накапливали 

опыт практической деятельности, который и был основным содержанием профес-

сионального обучения. Практический опыт значимо преобладал над теоретиче-

скими знаниями. Теоретические знания, в свою очередь, не имели самостоятель-

ной ценности и были рецептурными по своему характеру. Вырабатываемый опыт 

прирастал по мере овладения все новыми способами действия, индуктивно, при 

движении от конкретных операций к цельному овладению предметом труда. 

Важно при этом, что будущий ремесленник (или иной работник) должен был 

овладеть мастерством, знать свое дело в мельчайших деталях. Иначе он, в совре-

менной терминологии, оставался неконкурентоспособным. 

Операционно-когнитивная парадигма, характерная для ремесленного укла-

да, была распространена в течение длительного времени. В период зарождения 

профессионального образования обучение было организовано преимущественно в 

форме ученичества и домашнего обучения. В период становления профессио-

нального образования, с распространением сети разноуровневых и разнопро-
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фильных учебных заведений, организация ученичества изменилась – оно стало 

общественным. Однако его сущность – обучение при включении в трудовую дея-

тельность – осталась неизменной. 

Например, горнозаводские школы, как уже отмечалось в исследовании, бы-

ли открыты одними из первых, ввиду производственно-экономической необходи-

мости. Содержание обучения в них было ориентированным на производство. 

Непосредственное производственное обучение сочеталось с элементарным общим 

образованием – освоением навыков чтения, письма, арифметических операций. 

Однако, как отмечают Н.В. Нечаев, А.В. Смолин, Э.А. Черноухов, общее образо-

вание имело не гуманистическую, а производственную направленность [278, 367, 

429]. 

Впервые на необходимость воспитательного воздействия на учащихся, на 

объединение непосредственного учебного и воспитательного процесса обратили 

внимание В.Н. Татищев, В.И. Генин, разработавшие не только на практическом, 

но и на теоретическом уровне ряд вопросов, связанных с организацией обучения в 

горнозаводских школах. В частности, В.Н. Татищев в разработанных им практи-

ческих рекомендациях для учителей горнозаводских школ обращал внимание, что 

прежде всего ребят нужно обучать «страху божия, почитания властям и всякому 

честному и порядочному обхождению», для обучения чтению следует отбирать 

нравоучительные статьи [382]. Он показывал перспективы для развития заводов 

от открытия при них школ. В.И. Генин определил режим занятий в школах, дал 

рекомендации о содержании текстов для чтения, о содержании обучения арифме-

тике. Он уделял значительное внимание воспитанию учащихся: писал о том, что в 

школах должно быть исключено сквернословие, опасные игры; в школе и за ее 

пределами оказывать «почтение по старшинству», с учениками обходиться «более 

любовию, нежели страхом» [90]. Фактически именно их работы заложили основы 

профессиональной педагогики в России. 

По мере развития материального производства в течение XVIII века харак-

тер профессионального образования, как в аспекте содержания, так и в аспекте 

организации, менялся. Обращаясь к введенной нами терминологии, мы можем 
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констатировать постепенное смещение акцента с операционной составляющей на 

когнитивную, которая становилась не только целью профессионального развития, 

но и актуальным способом организации профессиональной деятельности. Произ-

водственные процессы усложнялись, что обусловливало потребность в специали-

стах новых видов деятельности, с более высоким уровнем образования. Дополни-

тельно к школам, дающим элементарное общее и узкое профессиональное обра-

зование, стала развиваться сеть училищ на уровне среднего профессионального 

образования. Г.Р. Итгисамова обращает внимание на преемственность содержа-

ния образования горнозаводских училищ и школ, поскольку обучение в училище 

было возможным после окончания школы [151]. Таким образом, преемственность 

программ профессионального образования в образовательных организациях раз-

ного уровня является одной из исходных, основополагающих характеристик в со-

держании профессионального образования. 

В то же время, появление учебных заведений разного уровня актуализиро-

вало проблему сословного характера образования. В частности, И.И. Бецкой счи-

тал школы низшего уровня подходящими для простых людей. Он, например, по-

казывал возможности профессионального образования в воспитании беспризор-

ников, поскольку обучение в профессиональных школах было тесно связано с 

воспитанием на основе православной веры. Училища же, в свою очередь (в част-

ности, первое коммерческое училище) предназначены для более благополучных в 

социальном отношении учащихся. Задачей училищ в работах И.И. Бецкого была 

не только подготовка хороших специалистов, но и воспитание «новой породы 

людей» [54]. То есть, становление профессионального самосознания, формирова-

ние профессионально значимых качеств личности, были важными составляющи-

ми в содержании профессионального образования при распространении ремес-

ленно-когнитивной основы профессиональной деятельности. Воспитательная 

функция социально-экономической среды играла важную роль в профессиональ-

ном становлении будущих работников, они были интегрированы в процесс обу-

чения и осваивали производственный процесс как цельный, в том смысле, что 

объем их теоретической подготовки соответствовал объему практического опыта. 
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На протяжении XIX века, при переходе с ремесленного на промышленный 

научно-технологический уклад, ожидания общества от профессионального обра-

зования продолжали возрастать, так как производственный процесс в связи с раз-

витием средств производства, становился более сложным. Требовалось большее 

количество работников с более высокой квалификацией. Новой характеристикой 

профессионального образования, не присущей ремесленному способу организа-

ции профессионального мышления и деятельности, стало его сближение с общим 

образованием. Обучение профессии перестало быть частью производственной де-

ятельности, изучение теории отделилось от практики и стало предшествовать ей. 

Примечательно, что процесс сближения общего и профессионального обра-

зования был обоюдным. С одной стороны, в учебных планах профессиональных 

училищ увеличилось количество теоретических дисциплин. Например, 

Е.В. Карцева и В.Н. Кудрявцев приводят данные о содержании образования в пя-

тилетнем учебном курсе в Школе земледельческих, сельскохозяйственных и гор-

нозаводских наук С.В. Строгановой: закон божий, русский и иностранные языки, 

математика, история, естествознание, география, а также специальные дисципли-

ны по горному делу [163]. С другой стороны, в школах вводились элементы про-

фессионального образования в виде ремесленной подготовки [169]. В дальнейшем 

именно профессиональные классы общеобразовательных школ решали задачи 

начальной профессиональной подготовки. Появление юридических оснований 

для развития профессионального образования способствовало большему участию 

заинтересованных сторон (общественных организаций и частных лиц) в работе 

учебных заведений. В том числе это проявилось в открытии первых частных про-

фессиональных школ. В частности, в 1810 году в Москве была открыта Практиче-

ская академия коммерческих наук, финансируемая Обществом любителей ком-

мерческих знаний. Она представляла собой среднее профессиональное учебное 

заведение, в котором общее образование было объединено с подготовкой к ком-

мерческой деятельности. Обучение длилось восемь лет, в течение которых сту-

денты осваивали товароведение, бухгалтерию, торговое право, вексельное право и 

ряд других специальных дисциплин [94]. В 1815 году по инициативе и на сред-
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ства И.Л. Лазарева был открыт Лазаревский институт восточных языков, главным 

образом для подготовки переводчиков и чиновников для работы в Закавказье. 

Н.В. Литарова показала, что частные профессиональные учебные заведения 

сыграли важную роль в развитии профессионального образования в России, по-

скольку выполняли функции обеспечения типового многообразия учебных заве-

дений, количественного восполнения при недостаточно быстром росте государ-

ственной сети профессиональных учебных заведений, а также функцию опера-

тивного удовлетворения образовательных запросов [234]. В то же время, как от-

мечает в своем исследовании А.А. Каганович, частные учебные заведения не име-

ли программ долговременного развития, существовали автономно, ориентируясь 

лишь на запросы определенных слоев населения [155]. 

Развитие промышленного научно-технологического уклада было связано со 

значительными социально-экономическими изменениями. Машинизация произ-

водства достигла такого масштаба и уровня сложности, что обучение в процессе 

трудовой деятельности, характерное для профессиональных школ и училищ ре-

месленного уклада, стало невозможным. Когнитивно-деятельностная парадигма 

стала ведущей в профессиональном образовании. Педагогика профессионального 

образования начала оформляться в отдельную дисциплину, поскольку для мас-

штабной подготовки кадров потребовалось научное обоснование содержания об-

разования, исследование закономерностей освоения профессионального опыта, 

отбор наиболее эффективных технологий обучения. 

Преобладающие в промышленном научно-технологическом укладе профес-

сии отличаются массовостью. Хронологически это период машинизации труда, 

экстенсивного промышленного развития, строительства, восстановления государ-

ства после I и II Мировых войн. Б.М. Басс отметил востребованность в такие пе-

риоды специалистов и малоквалифицированных рабочих, а П.В. Малиновский 

обозначил преобладающий характер деятельности как совместно-

последовательный. 

Развитие профессионального образования связано с работами 

Н.И. Пирогова, К.Д. Ушинского. В частности, К.Д  Ушинский обосновал сово-
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купность требований к профессиональному (ремесленному) образованию и его 

функций. Экономическое требование состояло в том, что содержание обучения 

должно быть приближено к актуальному уровню развития науки и техники. Со-

циально-экономическая и политическая функция заключалась в подготовке оте-

чественных кадров, снижении зависимости от зарубежных специалистов. Соци-

ально-педагогические и нравственные функции ремесленного обучения тесно 

взаимосвязаны. Развитие сети разноуровневых ремесленных училищ и школ (в 

том числе воскресных) ликвидировало эксплуатацию детского труда в форме уче-

ничества [413, 414]. Н.И. Пирогов привлекал внимание к профессионально-

личностному воспитанию учащихся. Он писал о необходимости отказа от «узкого 

специализма» и построения всего учебного процесса на основе общечеловеческо-

го воспитания [317]. 

Непосредственно вопросы содержания образования прорабатывались Рус-

ским техническим обществом. Зародившаяся в первой половине XIX века тенден-

ция участия общественных организаций и частных лиц в работе системы профес-

сионального образования проявилась в том, что Русское техническое общество 

фактически подготовило реформу системы профессионального образования, при-

ближавшую его к нуждам материального производства и решавшую ряд социаль-

ных задач. 

Например, Е.Н. Андреев, один из учредителей Русского технического об-

щества, активно содействовал развитию технического образования. Он выступал 

за объединение задач общего и профессионального образования, за запрет детско-

го труда, способствовал открытию сети воскресных школ для работающих под-

ростков [18]. В.И. Гриневецкий настаивал на усилении специализации професси-

онального образования для обеспечения его научной основы и поддержания 

уровня научности. Предметные руководства по инженерному делу были разрабо-

таны М.Н. Герсевановым и его соратниками. И.А. Вышнеградский создал отече-

ственную инженерную школу. Под его руководством была внедрена идея введе-

ния курсового проектирования для студентов. Разработанные теоретические кур-

сы по механике и конструированию в течение десятилетий составляли основу ин-
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женерного образования [84]. 

В процессе перехода с ремесленного научно-технологического уклада на 

промышленный уклад, на операционно-когнитивную парадигму профессиональ-

ного образования стала наслаиваться когнитивно-деятельностная парадигма. Ко-

гнитивная составляющая образования из цели профессионального развития стала 

актуальным способом организации профессиональной деятельности и мышления; 

произошло сближение общего и профессионального образования, их взаимообо-

гащение. Однако с закреплением когнитивно-деятельностной парадигмы в каче-

стве доминирующей, общее и специальное образование разделились, возникла уз-

кая специализация разноуровневых учебных заведений – ремесленных, низших, 

средних профессиональных. 

Четкая уровневая и предметная дифференциация помогали решению теку-

щей задачи для профессионального образования – массовой подготовке специа-

листов заданной квалификации для покрытия кадровых потребностей отраслей. 

Однако существенный недостаток жесткой профилизации – отсутствие взаимо-

действия между уровнями профессиональных учебных заведений, затрудняющее 

личностно-профессиональный рост работников, проявился в первые же годы ре-

форм конца XIX века. Вероятно, это, наряду с технически усложняющимися сред-

ствами и условиями производства, привело к созданию уже в 1920-е годы систе-

мы повышения квалификации. 

Также мы обратили внимание, что в первой четверти XX века правитель-

ства периферийных регионов стремились к открытию университетов, однако от-

сутствие надлежащей материальной базы, нехватка профессорско-

преподавательского состава обусловливали их нежизнеспособность. Например, 

Кубанский университет, открытый в 1920 году, был закрыт в 1922, и из его соста-

ва лишь медицинский факультет остался в виде самостоятельного института. 

Также и после закрытия Астраханского университета остался медицинский ин-

ститут, сформированный на базе соответствующего факультета. Это дает основа-

ния полагать, что универсализация и гуманитаризация содержания образования 

при его регионализации как тенденции в территориальной организации непродук-
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тивна. 

Одновременно, технические вузы (политехникумы, технологические уни-

верситеты и училища) были многопрофильными учебными заведениями. 

Г.Р. Игтисамова провела сравнительный анализ содержания учебных курсов в ря-

де технических вузов и сделала вывод, что, несмотря на наличие общих положе-

ний для разработки содержания образования, руководство вузов определяло 

наполнение учебных курсов самостоятельно. В частности, в программах Поли-

техникумов Министерства Торговли и Промышленности она отметила глубокую 

техническую специализацию при недостатке общей научной подготовки, а в про-

граммах Технологического института и Московского технического училища Ми-

нистерства народного просвещения – перегруженность большим количеством 

предметов [151]. Основную причину мы видим в том, что теория содержания об-

разования не была проработана. В формировании содержания образования отри-

цался исторический опыт, а в общеобразовательной подготовке доминировало 

марксистско-ленинское учение о связи обучения с производственным трудом. 

Е.В. Максимова провела сравнительно-исторический анализ механизмов 

формирования содержания профессионального образования и пришла к выводу, 

что в зависимости от социально-экономических условий общества и ведущей об-

разовательной парадигмы подходы к формированию содержания образования ва-

рьируются. Она характеризует пять таких подходов: прагматический, культуроло-

гический, системный, деятельностный, личностно-ориентированный, компетент-

ностный и отмечает, что прагматический (знаниевый) подход в течение длитель-

ного времени доминировал при отборе содержания профессионального образова-

ния [245]. Особенностью знаниевого подхода является источник формирования 

содержания – наука и предполагаемый результат образования – сформированная 

система знаний, умений и навыков выпускников профессиональной школы. Обра-

тим внимание, что такая формулировка цели освоения содержания профессио-

нального образования соответствует когнитивно-деятельностной парадигме про-

фессионального образования. 

Глубинные трансформации уклада жизни российского общества в первой 
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трети XX века иллюстрируют ряд закономерностей эволюционного развития. Ко-

гнитивно-деятельностная парадигма профессионального образования осталась 

доминирующей, в то время как социально-экономические факторы существова-

ния уклада кардинально изменились. Согласно принципам эволюционного разви-

тия, как было показано выше, на неблагоприятные условия внешней среды систе-

ма реагирует ростом скорости воспроизводства, чтобы обеспечить достаточное 

количество «особей», способных адаптироваться к меняющимся условиям и пере-

дать заложенную в них информацию следующим поколениям [2]. 

В 1920-х годах отечественная педагогика профессионального образования 

сложилась в самостоятельное педагогическое направление и была связана с рабо-

тами А.К. Гастева, А.В. Луначарского, П.М. Керженцева, Н.К. Крупской и других 

авторов. Они дискутировали по поводу производственной культуры и социализа-

ции рабочих, методов подготовки профессиональных кадров, методики производ-

ственного обучения. В частности, А.К. Гастев считал, что содержание образова-

ния в политехнической школе должно быть дифференцировано в соответствии с 

многоукладностью экономики, еще существовавшей в первые послереволюцион-

ные годы [88]. Однако Н.К. Крупская, А.В. Луначарский резко критиковали по-

добные идеи и отдавали приоритет необходимости ориентировать учебный про-

цесс на воспитание человека социалистического общества [154]. 

Педагогическая дискуссия в периодической печати способствовала отчасти 

тому, что естественный процесс поэтапного внедрения нововведений в педагоги-

ческую практику (обсуждение с привлечением педагогической и научно-

педагогической общественности, научно-методическое обоснование, эксперимен-

тальное апробирование, массовой внедрение) приобретал политическую окраску. 

Оставались не проекты, обладающие лучшими характеристиками, а в большей 

степени отвечающие актуальным условиям. При отсутствии активного вмеша-

тельства внешней среды не востребованное многообразие остается в виде идей, 

разработок, резервом возможного развития (Е.А. Солодова). Однако при активном 

воздействии внешней среды на ход естественного процесса развития возникает 

ситуация, при которой не все его этапы пройдены, и адаптивный потенциал си-
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стемы остается не использованным. 

В конце 1930-х годов такое активное вмешательство в процесс развития си-

стемы профессионального образования произошло со стороны государства. От-

ношение к педагогическим и психологическим наукам в целом было пересмотре-

но, теоретические исследования в области профессионального образования свер-

нуты. Акцент в определении содержания профессионального образования смещен 

на узкопредметные методические разработки. Рассматривая процесс развития ор-

ганизационных форм профессионального образования, мы отметили, что одним 

из источников интегрированных форм профессионального образования стал опыт 

создания и развития школ фабрично-заводского ученичества (ФЗУ). Среди при-

чин их недостаточного распространения, недораскрытия потенциала влияния на 

систему профессионального образования, отмечались объективные политико-

экономические (прежде всего, начало Великой отечественной войны). Однако 

следует также обратить внимание на внутренние причины, связанные, в том чис-

ле, с содержанием образования в этих школах. 

Изначально срок обучения в школах ФЗУ составлял 4 года. Ввиду низкого 

общеобразовательного уровня учащихся в учебные планы, наряду со специальной 

подготовкой (производственное обучение, специальное дело, экономика произ-

водства), входили школьные предметы (русский язык, математика, история, об-

ществоведение, рисование, черчение, природоведение) и общепрофессиональные 

дисциплины (рабочее право, механика, электротехника, техника безопасности, ор-

ганизация народного хозяйства, научная организация труда). Значительное коли-

чество общеобразовательных дисциплин позволило Е.Г. Осовскому сделать вы-

вод, что, исходно предназначавшиеся для воспроизводства квалифицированной 

рабочей силы, школы ФЗУ стали важным звеном народного образования [296]. 

Однако уже к 1927 году, как приводит в своем исследовании 

Л.В Захаровский, учебный план для школ ФЗУ металлообрабатывающей про-

мышленности включал всего восемь учебных предметов, на изучение которых от-

водилось менее 40% всего учебного времени [143]. Приоритет задач промышлен-

ного развития обусловил распространение школ ученичества массовых профессий 
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(ШУМП), в которых рабочие низкой квалификации проходили подготовку от по-

лугода до года, в ущерб общеобразовательным и общетехническим дисциплинам.  

Результатом стремления к сокращению длительности подготовки рабочих 

стало снижение их общеобразовательного уровня, что противоречило требовани-

ям усложняющегося в связи с развитием средств производства, производственно-

го процесса. 

Таким образом, содержание учебных дисциплин было интенсивно прорабо-

тано, при том, что нарастающее давление идеологического аппарата сохранено, 

что отразилось особенно в учебных планах вузов. 

Наметившаяся тенденция на узкую практическую ориентацию содержания 

профессионального образования приобрела вынужденный характер в годы Вели-

кой отечественной войны. Учреждения начального и среднего профессионального 

образования фактически стали производственными, больше чем учебными заве-

дениями. Тесная связь с базовым предприятием, обусловленная производственной 

необходимостью в условиях военного времени, в дальнейшем сохранилась. Сту-

денты проходили производственную практику непосредственно на предприятиях, 

в условиях производственного процесса. 

Основанный на иной концептуальной идее, процесс интеграции содержания 

образования с условиями производства наблюдается в настоящее время в созда-

нии образовательных кластеров. (Подробно об этом § 3.1) Наряду с преимуще-

ствами знакомства с целостным производственным процессом, такое объединение 

имеет существенный недостаток. Содержание образования корректируется под 

условия конкретного предприятия, что значительно снижает конкурентоспособ-

ность обучающегося в случае его решения выйти за границы образовательного 

кластера. В 1940-1950 годы, с учетом жестких административных методов, есть 

основания говорить о привязке выпускников начальной и средней профессио-

нальной школе не только к профессии, но и к предприятию. 

В высшей школе, в сравнении с начальной и средней профессиональной 

школой, содержание профессионального образования было в большей степени 

общеобразовательным. Однако условия индустриализации, потребности отраслей 



161 

 

промышленности в большом количестве высоко образованных технических кад-

ров обусловили необходимость открытия преимущественно отраслевых вузов. 

Так в 1931-1932 году в СССР был 701 вуз, отраслевая принадлежность которых 

четко соответствовала отраслевой структуре экономики. Согласно данным, пред-

ставленным в Педагогической энциклопедии под редакцией А.И. Каирова и 

Ф.Н. Петрова, основной технологией создания отраслевых вузов было их обособ-

ление из крупных многофакультетных вузов. Соответствующим образом из Мос-

ковской горной академии – были выделены горный, геологоразведочный, нефтя-

ной и торфяной институты, институт стали, институт цветных металлов и золота 

[3]. 

Е.А. Князев показывает, что даже система вузовской подготовки, для кото-

рой приоритет теоретических дисциплин является естественным, подверглась 

«технологической обработке», в результате которой содержание высшего образо-

вания оказалось сведено к узконаправленной прагматической подготовке, и вузы 

стали частью единого государственного механизма по выпуску «пролетарских 

кадров специалистов» [169]. Основной задачей высшей школы стала специализи-

рованная профессиональная подготовка в рамках кадровой политики и экономи-

ческих планов, под строгим партийным контролем над содержанием преподавае-

мых дисциплин. 

Другой тенденцией стала политизация содержания образования. Политиче-

ская направленность содержания образования была обусловлена прямыми указа-

ниями, в работах В.И. Ленина, на то, что «школа не может быть вне политики» и 

что профессиональное образование «не должно носить характер ремесленниче-

ства». Заметим, что в таком толковании ремесленничество отождествлялось с вы-

полнением примитивных производственных операций, было лишено творческой 

составляющей. 

Тот факт, что критерием оценки работы преподавателей было их вовлече-

ние в общественно-политическую работу, обусловливает явную идеологическую 

перегруженность содержания дисциплин. Так Е.В. Панкратова в своем исследо-

вании приводит пример, что даже в содержание занятий по агрономии включа-
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лись темы о вредительстве «в агротехнике со стороны остатков разбитых клас-

сов» [302]. Парторганизаторы, ответственные за политико-воспитательную работу 

в учебных заведениях, следили, в том числе, за преподаванием социально-

гуманитарных дисциплин через призму классовой борьбы. 

Л.В Захаровский замечает, что в определении содержания образования 

наряду с установками партийно-государственных органов учитывались и инициа-

тивы практиков, в том числе охватившие все отрасли производства изотовское и 

стахановское движения [143]. Однако акцент был сделан не столько на технико-

технологическую, сколько на их идейно-воспитательную составляющую. 

На развивающий потенциал содержания обращал внимание М.Н. Скаткин, 

выделивший принцип научности в ведущий принцип при определении содержа-

ния образования [361]. Однако его идеи не оказались в тот период востребован-

ными при определении содержания профессионального образования, поскольку 

сохранялась доминанта принципов коммунистической идейности, превалирова-

ния интересов государства над интересами личности, связи учебной деятельности 

с построением коммунистического общества и т.д. М.В. Богуславский и 

С.З. Занаев отмечают, что в результате контрреформ 1930-х годов в сфере образо-

вания произошел переход от парадигмы трудовой школы к парадигме «школы 

учебы», что было противоположно развиваемым М.Н. Скаткиным прогрессивным 

идеям [58]. 

Во второй половине XX века, когда наметился переход к информационному 

научно-технологическому укладу, в теории содержания образования активно про-

рабатывались дидактические и психолого-педагогические вопросы. В понятие со-

держания была заложена уровневая идея подготовки к практической деятельности 

в процессе учебно-воспитательной работы (И.А. Каиров [156]). Основной ценно-

стью и целью образовательного процесса были определены знания. Т.В. Вардуни 

отметила, что следствиием недостаточной разработки теоретико-

методологического обоснования содержания образования, знаниево-

ориентированного подхода к обучению явилась перегруженность учебных мате-

риалов излишней информацией, недостаточное использование проблемных мето-
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дов обучения [70]. 

Стоит отметить, что в этот период началось исследование вопросов разви-

тия творческих способностей обучающихся в процессе освоения ими содержания 

образования. В частности, И.Я. Лернер разрабатывал теоретические подходы и 

практические приемы формирования интенсивной мыслительной деятельности. 

Для этого в содержании образования важно обращать внимание не только на ин-

формацию, связи и закономерности изучаемых процессов, но и на методы, их все-

стороннего осмысления, на способы применения формирующихся знаний в оцен-

ке действий в различных социальных ситуациях [230]. Однако системный харак-

тер разработка данной проблематики получила лишь в последней четверти XX 

века, когда ослабилась политизация влияния государства на систему профессио-

нального образования. Фундаментальные исследования Ю.К. Бабанского, 

В.В. Краевского, Н.М. Шахмаева и других ученых вывели вопросы содержания 

образования на иной уровень. В понятие содержания образования заложили не 

только знания общеобразовательного и профессионального содержания, но и 

опыт способов деятельности, и аксиологическую составляющую. 

Одной из характеристик информационного научно-технологического укла-

да является открытый характер коммуникации в обществе. В конце XX века в 

теории содержания профессионального образования закрепилась в идее социаль-

ного партнерства. По мнению Е.В. Ткаченко, Ж.Н. Тимониной, участие социаль-

ных партнеров образовательных организаций в определении содержания профес-

сионального образования, делает его более социально приемлемым, а студентов – 

востребованными рынком труда [385, 387]. В качестве социальных партнеров об-

разовательных организаций рассматривались, в первую очередь, экономические 

структуры. 

Г.Р. Игтисамова провела историко-педагогический анализ развития профес-

сионального образования в России и показала, что методологической основой 

идей практической ориентации результатов образования является социальный 

конструкционизм. Согласно этой теории, система образования имеет открытый 

характер, в результатах образования отражаются виды социальной практики, а в 
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управлении системой осуществляется партисипативный подход, в результате чего 

система образования становится социо-сообразной [151]. Упомянутый подход 

имеет важное значение, поскольку закрепляет социально-экономическую целесо-

образность в определении содержания образования на прочной теоретико-

методологической основе. 

В процессе дальнейшего усложнения средств производства, их интеллекту-

ализации и быстрого обновления, в когнитивно-деятельностной основе професси-

ональной деятельности наметились изменения. Они затронули переход продукта 

целеполагания в средство организации профессиональной деятельности и мыш-

ления. Таким образом, недостаточно стало освоить теоретическую основу про-

фессии и перейти к ее практическому, деятельностному освоению. Деятельност-

но-компетентностная основа профессий, актуальных в обществе интеллектуаль-

ного труда, объединяет специалистов, готовых к командной работе и самопомощи 

(B.M. Bass), деятельность которых является совместно-творческой 

(П.В. Малиновский). Определилась необходимость саморазвития субъекта труда 

(следовательно, и профессионального образования) для поддержания уровня ак-

туальности профессиональных знаний и навыков. Эта необходимость была под-

тверждена и нормативно закреплена решением пленума февральского Пленума 

Центрального Комитета КПСС 1988 года о создании системы непрерывного обра-

зования [249]. 

Воплощением решения Пленума в содержании профессионального образо-

вания стала преемственность образовательных программ. Профессиональные 

училища и техникумы должны были обеспечить возможность студентам для про-

должения образования в учебных заведениях более высокого уровня. Отметим, 

что задача модернизации содержания образования была обусловлена не только 

интеллектуализацией средств труда, но и развитием идей гуманизации образова-

ния, необходимостью преодоления острого противоречия между социальным за-

казом на специалистов, готовых к продолжению образования, поддержанию 

уровня своей компетентности и реальным содержанием профессионального обра-

зования. 
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Наметился постепенный переход от когнитивной парадигмы к личностно-

ориентированной, который в содержании профессионального образования был 

связан с его деполитизацией, с обогащением культурными ценностями, с нрав-

ственным воспитанием будущих специалистов, реализацией в содержании дея-

тельностного, аксиологического, творческого компонентов образовательного 

процесса. 

Обратим внимание, что ввиду взаимной связи элементов системы профес-

сионального образования между изменившиеся требования к подготовке специа-

листов отразились и на организационном элементе системы. Характеристики дея-

тельностно-компетентностной основы профессиональной деятельности предпола-

гают сформированность у них готовности к межпредметному решению професси-

ональных задач, сформированность культуры надпрофессионального мышления. 

Это универсальные компетенции, в большей степени связанные не с профильным, 

а общегуманитарным, универсальным характером содержания образования. Ис-

торически такое образование связано с университетами. Неслучайно, с развитием 

контрактной формы образования, было открыто множество вузов гуманитарного 

профиля, как государственных, так и негосударственных; часть из них имела ста-

тус университета. Значительное количество вновь открытых вузов, не имеющих 

академических традиций, научной школы оказались неконкурентоспособными, и 

качество образовательного процесса, как в основных вузах, так и в многочислен-

ных филиалах, не соответствовало предъявляемым требованиям. В результате че-

рез некоторое время университеты теряли статус, реорганизовывались, филиалы 

закрывались. 

В исследованиях А.М. Новикова, Л.Г. Семушиной, Н.Ф. Талызиной, 

Е.В. Ткаченко, стала активно развиваться идея о необходимости определять цель 

профессионального образования (а, следовательно, и его содержание) не объемом 

усвоенных научных знаний, а видами профессиональной деятельности, что отве-

чало и требованиям производства, и личностным запросам будущих специали-

стов. 

Начавшиеся на рубеже XX и XXI века дискуссии о формировании содержа-
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ния образования позволили отойти от прагматического подхода к формированию 

содержания профессионального образования и сформировать концепции лич-

ностно ориентированного содержания (Е.В. Бондаревская, В.С. Ильин, 

И.С. Якиманская), культурологического содержания (Е.П. Белозерцев, 

В.Л. Бенин, Б.М. Бим-Бад, А.Н. Джуринский, А.В. Петровский), личностно-

деятельностного содержания (В.С. Леднев, В.В. Сериков). Они объединены идеей 

антропоцентричного содержания образования, в котором личность в многообра-

зии ее индивидуальности является центром образовательного процесса. 

Следует отметить, что в настоящее время проблема формирования содер-

жания профессионального образования является довольно разработанной как на 

методологическом уровне (фундаментальные работы Б.С. Гершунского, 

В.В. Краевского, B.C. Леднева, А.М.Новикова), так и на уровне практико-

ориентированных разработок и рекомендаций (О.Ф. Батрова, В.И. Блинов, 

Е.Ю. Есенина, А.Н. Рыжова, А.А. Факторович). 

В соответствии с Федеральным законом «Об образовании в Российской Фе-

дерации» № 273-ФЗ от 29.12.12 содержание образования является фактором, 

обеспечивающим экономический и социальный прогресс общества. Поэтому оно 

должно быть ориентировано на обеспечение возможностей самоопределения лич-

ности, на создание условий для самореализации, а также на развитие общества, на 

укрепление правового государства [415]. Таким образом, в Законе заложена мно-

гомерность образования ввиду его многоцелевого характера. 

Многоцелевой характер образования отражен также и в Федеральном госу-

дарственном образовательном стандарте. Ученые, занимающиеся проблемой пре-

емственности образовательных стандартов разных уровней профессионального 

образования, среди которых В.С. Кагерманьян, Ю.И. Лобанов, Н.А. Маркова, 

Л.Г. Семушина, отмечают, что по своему назначению образовательный стандарт – 

это стандарт содержания, качества, уровней и условий образования. Стандарт со-

держания намечает состав и содержание учебных дисциплин, требования к знани-

ям и умениям по отдельным дисциплинам, заложенные в учебных планах, учеб-

ных и рабочих программах. Стандарт качества образования предполагает сфор-
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мулированные требования к подготовленности выпускника профессиональной 

школы, выраженные в совокупности знаний, практических умений и профессио-

нальных навыков, компетенций и квалификации и т.д. Стандарт уровней образо-

вания описывает основные отличия, характеризующие уровни образования, объ-

ясняет разницу между начальным и средним базовым профессиональным образо-

ванием, средним повышенным и высшим, при частичном совпадении в програм-

мах ряда дисциплин. Стандарт условий образования перечисляет требования к 

педагогическим кадрам, материально-техническому оснащению учебного заведе-

ния, учебно-методическому оснащению образовательного процесса [352]. Каждое 

из назначений отражено в стандарте. Мы анализируем стандарт в аспекте содер-

жания профессионального образования. 

Содержание профессионального образования отражает как обобщенные 

трудовые функции (вид деятельности, к которому готовят будущих выпускников 

профессиональной школы), так и конкретные трудовые функции (профессиональ-

ные компетенции), а также трудовые действия (приобретаемый практический 

опыт), знания и умения. Оно составляется при сопоставлении образовательного и 

профессионального стандарта. В соответствии с рекомендациями О.Ф. Батровой, 

В.И. Блинова, Е.Ю. Есениной, А.А. Факторович опора на профессиональные 

стандарты в определении предполагаемых результатов приближает содержание 

профессионального образования к содержанию профессиональной деятельности в 

разработке программ дисциплин и практик [56]. 

Примечательно, что в разработке образовательных стандартов используется 

терминология эволюционной теории. В частности, на государственном уровне 

утверждено понятие «поколение стандарта». На наш взгляд, это дает основания 

рассматривать процесс развития содержания профессионального образования как 

естественный процесс адаптации содержания образовательных программ отбора 

условиям научно-технологического уклада. 

Основные принципы разработки содержания профессионального образова-

ния в соответствии с актуальными социально-экономическими условиями приво-

дит В.И. Блинов: ориентация на результат, раздельное функционирование стан-
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дарта и образовательной программы, связь профессионального и образовательно-

го стандарта, социальное партнерство, единство процесса формирования общих и 

профессиональных компетенций, функциональность, интеграция [55]. 

Ориентация содержания на результат предполагает, что его освоение спо-

собствует формированию целевых компетенций выпускника профессиональной 

школы. В раздельном функционировании стандарта и образовательной програм-

мы, на наш взгляд, отражаются характеристики диверсификации как современно-

го периода развития профессионального образования: на базе одного стандарта, 

по одному направлению подготовки могут быть разработаны различные варианты 

образовательных программ, в зависимости от условий и возможностей образова-

тельной организации. Принцип связи профессионального и образовательного 

стандарта предполагает соответствие содержания профессионального образова-

ния актуальному содержанию профессиональной деятельности. При этом прин-

цип функциональности уточняет, что все профессиональные функции (виды дея-

тельности) должны быть отражены в стандарте образования. Социальное парт-

нерство реализуется при участии внешних партнеров образовательной организа-

ции в разработке образовательных программ. Отметим, что в образовательных 

объединениях этот принцип реализуется наиболее полно. Единство процесса 

формирования общих и профессиональных компетенций, по нашему мнению, от-

ражает возрастающее в настоящее время значение образовательной функции со-

циально-экономического пространства: предполагается зависимость уровня ком-

петентности специалиста от его готовности использовать ресурсы окружающей 

информационной среды для личностного и профессионального развития. Допол-

нительно, принцип интеграции связан с объединением разных видов обучения, 

образовательного потенциала разных дисциплин для формирования необходимых 

компетенций 

Наряду с необходимостью учитывать в содержании образования требования 

профессиональных стандартов, ориентировать его на обеспечение процесса соци-

ализации личности прежде всего в профессиональную среду, важно обеспечение 

средствами содержания образования культурной самоидентификации будущих 
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специалистов. Так, например, ключевой идеей, разработанной Е.В. Бондаревской 

концепции личностно-ориентированного образования культурологического типа 

является моделирование смыслопорождающего содержания образования на осно-

ве фундаментальных идей о развитии человека в культуре [59]. И.В. Зорин также 

подчеркивает, что в формировании содержания профессионального образования 

ведущий ориентир – процесс социализации человека [147]. С этой точки зрения 

содержание образования должно совместить в себе не только систему знаний, 

умений, навыков и опыта творческой деятельности, но и общечеловеческие идеи 

и ценности, профессионально-гуманистические ориентации. 

Полагаем, высказываемая в исследовании идея выделять среди факторов 

научно-технологического уклада факторы, обусловленные культурно-

историческими условиями, в своем развитии приближает нас к пониманию необ-

ходимости определять профессиональную принадлежность на основе культурной 

принадлежности, для гармоничного развития будущих специалистов. 

Внутренняя логика развития системы состоит в том, что переход в профес-

сиональном образовании как педагогической системе осуществляется при вступ-

лении в резонанс элементов, накапливающих противоречия. Так организацион-

ный и содержательный элементы системы взаимно связаны. При преобладании в 

территориальной организации профессионального образования тенденции к его 

регионализации логична профилизация содержания, что предполагает открытие 

преимущественно специализированных учебных заведений, ориентированных на 

хозяйственные потребности региона. В противном случае риск экономического 

отставания отдельных регионов обостряется ввиду естественной связи производ-

ственно-экономической сферы и системы профессионального образования. 

Например, республики Калмыкия и Марий Эл относятся к регионам с низ-

ким уровнем социально-экономического развития [303]. Проведенный анализ по-

казал, что в регионах при этом преобладают вузы, ориентированные, преимуще-

ственно, на универсальное содержание образования, а не специализированное. 

Так в Калмыкии, в связи с ее географическим положением и климатическими 

условиями наиболее перспективным направлением развития экономики является 
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животноводство. Однако в республике отсутствуют преобладают учебные заведе-

ния гуманитарной направленности (Калмыцкий государственный университет, 

филиалы Московского гуманитарно-экономического института, Московского гу-

манитарного университета, Российского государственного гуманитарного уни-

верситета) [336]. В Марий Эл, благодаря обеспеченности соответствующими ре-

сурсами, перспективной отраслью является лесная и деревообрабатывающая про-

мышленность. При этом остро ощущается нехватка профильных учебных заведе-

ний. Из имеющихся в республике вузов (Марийского государственного универси-

тета, Межрегионального открытого социального института, Поволжского госу-

дарственного технологического университета) лишь в Поволжском государствен-

ном технологическом университете есть Институт леса и природопользования 

[337]. 

Проведенный анализ изменения содержания профессионального образова-

ния показал, что механизм развития профессионального образования при смене 

научно-технологического уклада в содержательном элементе системы реализует-

ся при появлении в содержании профессионального образования противоречий 

между тенденциями к его профилизации и универсализации. В данном случае ис-

точники изменений как внешние по отношению к системе профессионального об-

разования, так и внутренние. К внешним источникам относятся появление новых 

профессий, меняющиеся требования рынка труда, развитие технологий. Внутрен-

ние источники – это региональная специализация учебного заведения, его воз-

можная интеграция в образовательное объединение. Обнаружена следующая тен-

денция: если регионализация как тенденция в организации профессионального 

образования сопровождается профилизацией его содержания, а централизация 

сопровождается универсализацией, то развитие профессионального образования 

сбалансировано, что позитивно отражается на развитии отраслей науки, хозяй-

ства, общественных практик. 

Нарушение выявленного соотношения влечет кризисные проявления и в об-

разовании, и в социально-экономическом развитии общества. Если тенденция к 

регионализации сопровождается универсализацией образования, то снижается ка-
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чество подготовки специалистов из-за необеспеченности квалифицированными 

преподавателями и отсутствием надлежащей материальной базы. Если же при 

централизации в организации профессионального образования в его содержании 

доминирует тенденция к профилизации, результатом дисбаланса является несим-

метричное развитие регионов: роль вузовских центров резко возрастает, в то вре-

мя как развитие периферийных районов отстает, в том числе из-за необеспеченно-

сти отраслей хозяйства квалифицированными кадрами. 

 

2.4 Изменение технологий профессионального образования  

как процесс разрешения противоречий 

между их унификацией и персонализацией 

 

Прежде чем анализировать реализацию механизма развития профессио-

нального образования в его технологическом элементе, уточним значение терми-

на технология, принимая во внимание его полисемантичность и широкий кон-

текст употребления. 

В.П. Беспалько определяет педагогическую технологию как реализуемый на 

практике проект педагогической системы, в котором поставленные образователь-

ные цели успешно достигаются благодаря научному обоснованию совокупности 

методов воспроизводства процессов обучения [53]. Он прямо указывает на основ-

ную цель технологии – перевод практики от произвольности педагогического 

процесса к строгой обоснованности каждого его элемента и диагностируемости 

конечного результата. Несмотря на то, что идеи В.П. Беспалько оформилась в са-

мостоятельную теорию технологизации образовательного процесса в конце 1980-

х годов, подтверждение востребованности жестко алгоритмизированных способов 

овладения профессиональной компетентностью обнаруживается как при станов-

лении деятельностно-компетентностной парадигмы профессиональной деятель-

ности, так и ранее, при доминировании когнитивно-деятельностной парадигмы. 

Например, в 1950-1960 годы, параллельно с теорией поэтапного формиро-

вания умственной деятельности П.Я. Гальперина, Л.Н. Ланда разработал теорию 
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алгоритмизации в обучении. Он ввел понятие алгоритма умственных действий и 

доказал возможность формирования процессов мышления с заданными свойства-

ми, что способствовало построению рационального процесса обучения и обеспе-

чивало эффективность управления им [221]. В настоящее время подобный подход 

к педагогическим технологиям недостаточен в свете идей нелинейного характера 

образовательного процесса. 

В.В. Юдин подходит к определению педагогической технологии с субъект-

ной позиции. Он трактует технологию как последовательность шагов субъектов 

педагогического процесса, последовательное прохождение которых обеспечивает 

предполагаемый результат. В его исследовании привлекательна идея понимания 

результата как целостного опыта познавательной деятельности учащегося [442]. 

Полагаем, такой подход оптимален для прогнозирования развития педагогических 

технологий в контексте нелинейного характера образовательного процесса, по-

скольку он определяет результат не исходными условиями, а логикой самого об-

разовательного процесса. 

К основным характеристикам образовательных технологий мы вслед за 

Г.К. Селевко относим преемственность, оптимальность, воспроизводимость и 

прогнозируемость результата [351]. Поэтому ряд частных методических разрабо-

ток, показавших эффективность в конкретных условиях, не вошли в проводимый 

анализ. В него включены наиболее характерные, широко распространенные тех-

нологии, применяемые в образовательном процессе на разных уровнях професси-

онального образования. Характеризуя образовательные технологии, мы, преиму-

щественно, рассматриваем педагогические технологии – практический инстру-

ментарий, используемые модели обучения, оставляя за границами анализа вопро-

сы измерения образовательных результатов, управления качеством образования, 

межсубъектного взаимодействия. 

Результаты многих исследований, связанных с анализом или разработкой 

образовательных технологий из области общей педагогики с известными уточне-

ниями могут быть распространены в сферу профессионального образования. Од-

нако ключевая характеристика профессионального образования – одновременное 
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усвоение учащимися теоретических знаний и овладение ими практическими 

навыками трудовой деятельности – требует эффективных технологий, гарантиру-

ющих готовность выпускников профессиональной школы к труду. Представление 

о таких технологиях менялись в разных научно-технологических укладах. 

Выше в исследовании было отмечено, что становление профессионального 

образования как педагогической системы началось в XVIII веке с открытием, 

прежде всего, сети горнозаводских школ. Учебный процесс объединял получение 

элементарного общего образования и практического опыта при непосредственном 

включении в производственный процесс. Этот способ организации образователь-

ного процесса дает основание говорить об «общественном ученичестве» 

(В.Г. Безрогов [36]). В отличие от традиционно понимаемого ученичества как ин-

дивидуального освоения профессионального опыта при наставничестве мастера, 

характерного для ремесленничества, купечества, в общественном ученичестве ин-

дивидуализация учебного процесса стала постепенно заменяться его массовиза-

цией притом, что ключевая характеристика – обучение в процессе производствен-

ного труда – оставалась неизменной. 

В связи со спиралевидным характером механизма развития профессиональ-

ного образования, предполагающим возврат к прежним характеристикам системы 

на новом уровне, в настоящее время наблюдается возврат к идее индивидуализи-

рованного освоения профессиональной компетентности в форме ученичества. 

Этому способствует целый ряд актуальных причин. Во-первых, это влияние соци-

ально-экономических условий информационного научно-технологического укла-

да. Развитие индивидуальной трудовой занятости способствует возрождению тра-

диций семейного рода деятельности. Персонализированное обучение, наставни-

чество с постепенным расширением делегируемых полномочий позволяет буду-

щим работникам целостно осваивать производственный процесс при непосред-

ственном участии в нем. Следует отметить, что в Трудовом Кодексе РФ (статья 

202) среди обозначенных форм обучения сотрудников выделяется ученичество, 

организационными формами которого могут быть индивидуальное, бригадное, 

курсовое обучение [396]. 
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Во-вторых, утрата операционно-когнитивной основой профессионального 

образования доминирующего положения привела к сужению области распростра-

нения типичных для нее способов коммуникации, но не отказу от них. Учениче-

ство как технология переместилось в сектор элитарного образования. Организа-

ция научно-исследовательского процесса в аспирантуре и докторантуре, в частно-

сти, соответствует формату ученичества. Образовательный процесс в творческих 

вузах с традицией авторских курсов, авторских мастерских также в своей органи-

зации имеет характеристики ученичества. 

В-третьих, развитие теории профессионального образования и психолого-

педагогической науки в целом содействует распространению идей личностной 

ориентации образовательного процесса, его непрерывного содержания, персона-

лизации (от выбора удобного режима работы до составления содержания учебно-

го курса). 

Примечательно, что вопрос качества профессионального образования и 

необходимости его повышения является актуальным на протяжении всей истории 

развития профессионального образования. Ремесленный научно-технологический 

уклад, как отмечалось, характеризуется устойчивостью производственных техно-

логий, значительным преобладанием времени использования технологии над про-

должительностью трудовой деятельности работника, с чем отчасти связана и тра-

диционная организация учебного процесса в форме ученичества. Однако в перио-

ды интенсивного развития экономики и промышленности ожидания общества в 

отношении профессионального образования возрастают. В частности, во второй 

половине XVIII века производственные процессы становились более сложными 

из-за изменения технологий трудовой деятельности, из-за чего выросла потреб-

ность в специалистах новых видов деятельности, и вместо горнозаводских школ 

стали открывать преимущественно горные училища, дававшие среднее професси-

ональное (Г.Р. Игтисамова). На наш взгляд, открытие училищ при тех же горно-

добывающих заводах можно рассматривать как зачатки непрерывного образова-

ния: возникла преемственность учебных программ между школами и училищами, 

появились новые методы обучения. В частности, появились практические занятия, 
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производственная практика, экскурсии на завод [151]. 

Становление промышленного научно-технологического уклада совпало с 

периодом бурного развития и расцвета, как профессиональной педагогики, так и 

профессионального образования. Жесткий государственный надзор за работой 

профессиональных учебных заведений отсутствовал. Многие учебные заведения 

были открыты на основе общественной инициативы или при поддержке мецена-

тов. А.А. Каганович провел исследование процесса становления и развития него-

сударственных вузов в России. Он выделил несколько тенденций развития обра-

зования на рубеже веков: развитие женского образования, снижение межнацио-

нальной и социальной напряженности, снижение антиправительственного настро-

ения среди молодежи. Практической их реализацией стало открытие около 30 

высших учебных заведений для женщин к 1917 году, 29 вузов для смешанного 

обучения мужчин и женщин и практическое количественное равенство государ-

ственных (65) и негосударственных (59) вузов [155]. 

Технические и технологические нововведения, характерные для промыш-

ленного уклада, усложнение производства, предполагали разделение учебного и 

производственного процессов. Эта тенденция имела несколько проявлений. 

Прежде всего, профессиональная подготовка осуществлялась на основе общего 

образования, что повысило уровень значимости общеобразовательной школы в 

получении профессионального образования. Кроме того, возникли отраслевые 

средние профессиональные учебные заведения, в которых преобладали практиче-

ские методы обучения. В качестве примера можно привести описанную 

С.А. Владимирским школу ремесленных учеников при фабрике товарищества 

Трехгорной Мануфактуры Братьев Прохоровых, в которой благодаря органиче-

ской связи с производством, «количество теории и практики в ней всегда может 

быть урегулировано для получения наилучших результатов» [77]. 

Также стала развиваться научно обоснованные методы профессионального 

образования. В качестве примера приведем методику производственного обуче-

ния Д.К. Советкина, получившую мировую известность как русский метод обуче-

ния ремеслам. Основой данной технологии являлась разумная экономия рабочего 
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времени и усилий на основе научного анализа производственного процесса. Под 

руководством мастера, обладавшего абсолютным авторитетом, учащиеся после-

довательно осваивали серию производственных операций. Особенностью метода 

являлось осмысленное освоение знаний и опыта. Осмысление достигалось благо-

даря тому, что: 1) в мастерских были инструкции для работы с инструментами, 

чертежи и наглядные пособия; 2) мастерские были оснащены необходимыми ин-

струментами; 3) мастер анализировал допущенные учениками ошибки и объяснял 

их причины; 4) в освоении производственных операций ученики переходили от 

простых к более сложным [108]. 

Дальнейшее развитие эта методика получила благодаря 

С.А. Владимирскому. Он провел критический анализ развития промышленного 

образования в России и обосновал необходимость учитывать в производственном 

обучении актуальный уровень технологий и тенденции технологического процес-

са. Он отстаивал необходимость открытия специализированных школ для нужд 

ремесленной промышленности и показывал положительный эффект объединения 

теоретического и практического обучения.  

В своей статье «Низшая профессиональная школа в России, что от нее тре-

буется и что она дает» С.А. Владимирский показал, что требование фабрично-

заводской промышленности подготовить работников с узкой специальной подго-

товкой, способных машинально производить известную им работу, не только же-

стоко по отношению к молодым людям, поскольку не развивает их кругозор, но и 

неперспективно. Работники с узким кругозором, без теоретических знаний, ма-

шинально выполняющие известные операции, «не могут способствовать даль-

нейшему развитию промышленности» [77]. Он сформулировал задачи низшей 

профессиональной школы следующим образом: 1) развивать интеллектуальные 

способности учеников, 2) формировать интерес к избранной специальности, 3) 

вырабатывать привычку к работе, 4) дать необходимые сведения для сознательно-

го отношения к различным явлениям в сфере специальности, 5) сформировать 

навыки в обращении с инструментами [77]. 

Напомним, что в соответствии с разрабатываемым подходом к определению 
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парадигмы профессионального образования, определяющей его характеристики в 

разных научно-технологических укладах, в ее названии первое слово – это акту-

альный способ организации профессиональной деятельности и мышления, а вто-

рое – цель профессионального образования и развития. Соответственно, закреп-

ление когнитивно-деятельностной парадигмы в промышленном укладе означает, 

что деятельностная составляющая образовательного процесса начинало опреде-

лять основные характеристики образовательного процесса. С одной стороны, 

предполагалось освоение видов профессиональной деятельности, с другой – спо-

собов действия. В мировой педагогической практике в русле философии прагма-

тизма возникли новые методы организации профессионального обучения, в том 

числе метод проектов, Дальтон-план. 

Основные философско-педагогические идеи развития новых педагогиче-

ских методов были сформулированы Дж. Дьюи. Тезисно они могут быть пред-

ставлены следующим образом: 

- образование является неотъемлемой составляющей социализации лично-

сти, поэтому в учебном процессе большое значение имеет общение учащихся и 

коллективные формы учебной работы, 

- учебный материал должен быть связан с жизнью, а организация учения – с 

деятельностью («деланием»), 

- в профессиональном обучении практический подход является ключевым 

[127]. 

Идеи Дж. Дьюи оказали серьезное влияние на развитие отечественной про-

фессиональной педагогики, и в 1920-х годах лабораторно-бригадное обучение, 

основанное на этих идеях, стало активно внедряться в профессиональных учеб-

ных заведениях разного уровня. Педагоги, внедрявшие данный метод обучения, 

отмечали его сильные и слабые стороны. В частности, были проанализированы 

некоторые работы Н.И. Бухарина, С.В. Иванова, Н.Н. Иорданского, 

Н.К. Крупской, И.И. Солосина. 

Среди главных успехов лабораторно-бригадного обучения педагоги отме-

чали повышение интереса к работе, глубину проработки материала, связь теории с 
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практикой, развитие товарищеского контроля, взаимный обмен мнениями, разде-

ление функций овладение приемами коллективной работы [372]. В то же время, 

среду существенных недостатков данной технологии обучения называли слож-

ность поддержания дисциплины, возможность формального участия в бригадной 

работе, разделение студенческой группы на «актив» и «пассив», нехватка индиви-

дуальной проработки учебного материала [372]. Перспективы развития лабора-

торно-бригадного обучения видели в совершенствовании его организации. В 

частности, И.И. Солосин предлагал сочетать различные методы обучения, допол-

нять бригадную работу индивидуальной [370]. С.В. Иванов обращал внимание на 

необходимость совершенствовать формы контроля и к общебригадному контролю 

(в форме конференции) добавить индивидуальный контроль в форме собеседова-

ний, тестов, письменных работ [148]. Н.Н. Иорданский видел в лабораторно-

бригадном обучении потенциал для субъективизации образовательного процесса. 

Он подчеркивал необходимость узнавать мнения студентов о способах совершен-

ствования этого метода обучения, для чего проводить целенаправленно собрания 

и анкетирования учащихся [153]. 

Однако процесс адаптации лабораторно-бригадного метода к условиям со-

ветской профессиональной школы был лишен естественного эволюционного ха-

рактера и решением ЦИК СССР 1932 года отнесен к «извращениям левацкого по-

рядка» [169]. Причинами неудачи этого метода были названы отсутствие системы 

в изложении учебного материала, принижение роли профессора в учебном про-

цессе, отсутствие индивидуальной ответственности за результаты учебной рабо-

ты. С.В. Ставропольцева приводит иные причины: 1) исключение вариативности 

методов и приемов обучения из-за ужесточения идеологического климата и ста-

новления авторитарного политического режима; 2) репрессии в отношении педа-

гогов, занятых созданием новой профессиональной школы [372]. 

Был взят курс на становление единой профессиональной школы, с унифи-

цированными методами преподавания и тесной связью с производством. Приори-

тет отдавался усвоению необходимых социально-политических и политехниче-

ских знаний. 
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При анализе изменений в содержании профессионального образования мы 

обратили внимание на вынужденную узкую специализацию, дробность профес-

сий в годы Великой Отечественной войны. Необходимость восполнения дефицита 

рабочих кадров стимулировала поиск технологии обучения, которая позволила бы 

в кратчайшие сроки обучить молодых людей необходимым навыкам для работы в 

условиях поточного производства. Учебные заведения фактически работали в ре-

жиме производственных организаций, и широкое распространение получил метод 

индивидуально-бригадного обучения непосредственно на производстве. 

Содержание метода заключалось в совмещении минимального количества 

теоретических знаний, как правило, получаемых в кружках техминимума, и прак-

тически приобретаемого опыта при прикреплении каждого нового работника к 

мастеру или опытному рабочему. Содержанием обучения фактически являлся 

производственный инструктаж. В.Л. Белоус и Б.Л. Гинзбург приводят данные, со-

гласно которым за годы войны посредством индивидуально-бригадного обучения 

были подготовлены 85 % рабочих [47]. Г.А. Ткачева подчеркивает воспитательное 

значение технологии индивидуально-бригадного обучения: если раньше (в дово-

енное время) учебные работы выполнялись на деталях, не имевших производ-

ственной ценности, то в условиях военного времени из различных остатков про-

изводства стали изготовлять инвентарь, запчасти упаковку и т.д. Это воспитывало 

у учащихся ответственность как за качество работы, так и за сохранность обору-

дования [386]. 

Эволюционный характер механизма развития профессионального образова-

ния в его технологическом аспекте подтверждается неоднократным возвратом к 

разработке технологии совмещения теоретической и практической подготовки 

будущих специалистов. Так, в 1930-х, а затем в 1960-х годах проводился экспери-

мент по открытию заводов-втузов. Некоторые показавшие свою эффективность 

приемы были в дальнейшем использованы в программе целевой интенсивной 

подготовке специалистов (ЦИПС), начавшейся в конце 1980-х годов. Покажем 

основные преимущества и недостатки инновационных для своего времени техно-

логий профессионального образования. Уточним, что они внедрялись в вузах тех-



180 

 

нического профиля. 

В 1930 году было открыто три предприятия-школы, в которых подготовка 

кадров совмещалась с их постоянной работой в соотношении 1:1. В эксперименте 

участвовал Ленинградский завод имени Сталина, Московский металлургический 

завод «Серп и молот», Харьковский электромеханический завод [129]. Были от-

мечены преимущества заводов-втузов перед заочным и вечерним обучением. К 

работе со студентами привлекался инженерно-технический состав предприятий, 

что позволяло учащимся глубже понимать особенности производственного про-

цесса. Кроме того, учебный процесс был рационально организован как территори-

ально, так и содержательно. Учебные комплексы располагались в непосредствен-

ной близости к предприятию, и учащиеся имели возможность пользоваться завод-

ской производственно-технической базой, лабораториями. Из учебных планов 

была удалена практика, что несколько сокращало продолжительность учебного 

времени. Вместе с тем, недостатками являлись отсутствие научно обоснованных 

методик преподавания, нехватка оборудования для преподавания общенаучных 

дисциплин [129]. 

К идее заводов-втузов вернулись в 1960-е годы, однако повторная попытка 

объединения теоретического и практического обучения студентов была фактиче-

ски механическим сочетанием разных форм обучения, без соответствующей кор-

рекции учебных программ. Предполагалось, что на первых двух курсов вузов ра-

бота на предприятии будет совмещена с вечерним или заочным обучением, а на 

старших курсов студенты вернуться к очному обучению. М.А. Евдокимов и 

О.Н. Кузнецова в своей работе, посвященной истории становления целевой под-

готовки специалистов отмечают, что ввиду непродуманной организации экспери-

мента он был признании неэффективным и через пять лет после его начала была 

полностью восстановлена очная форма обучения [129]. 

В начальных и средних специальных учебных заведениях практическая 

подготовка будущих рабочих в значительной степени превышала их теоретиче-

скую подготовку по распределению часов в учебных планах. Однако в связи с 

развитием средств производства, их усложнением, изменением системы комму-
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никации и управления производственным процессом в последней четверти XX 

века (что является нижней границей информационного научно-технологического 

уклада в авторской периодизации) актуализировался поиск эффективных техно-

логий усвоения содержания образования. В частности, М.И. Махмутов разработал 

целый ряд практических рекомендаций, которые внедрялись в учебный процесс 

средних специальных учреждений профессионального образования с целью фор-

мирования познавательной самостоятельности учащихся, их интереса к учебе, 

стремления к саморазвитию [251]. 

В 1980-х годах в систему профессионального образования начала внедрять-

ся программа целевой интенсивной подготовки специалистов. Она основана на 

принципе интеграции науки, образования и производства, подкрепленной дого-

ворными обязательствами. 

Организационно-технологическими особенностями программы ЦИПС стал 

концентрированной обучение. Блоки по четыре занятия разной формы на одну 

тему (лекция – самостоятельная работа – практика – зачет) с сокращением коли-

чества одновременно изучаемых дисциплин давали возможность для более глубо-

кой проработки содержания образовательной программы. Участие предприятия-

заказчика в образовательном процессе не ограничивалось материально-

техническим оснащением образовательного процесса. Предполагалось выполне-

ние студентами целевых курсовых работ и дипломных проектов. 

Обратим внимание, что практическая ориентация образовательного процес-

са, предполагаемая в программах целевой интенсивной подготовки специалистов, 

была дополнена его субъектным характером. Получило распространение психо-

лого-педагогическое сопровождение обучающихся, комплектовались малочис-

ленные группы, в учебные планы были включены дисциплины, способствующие 

творческому переосмыслению образовательного процесса (Методы организации 

НИР, Научное творчество, математическое моделирование и т.д.) [332]. Возмож-

ность субъективизации образовательного процесса при его практической ориен-

тации, по мнению Н.Н. Михайловой, отличает личностно-развивающую парадиг-

му, которая, в отличие от личностно-ориентированной парадигмы, реально позво-
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ляет синхронизировать процессы индивидуального восприятия и реализации по-

лучаемых знаний в практическом опыте [261]. 

Деятельностно-компетентностная парадигма профессиональной деятельно-

сти, сформировавшаяся в условиях высокого темпа изменений форм, средств и 

содержания труда в информационном научно-технологическом укладе, определя-

ет необходимость для выпускников профессиональной школы поддержание про-

фессионализма на актуальном уровне. Действенным способом, как показывает 

анализ научной литературы и образовательная практика, является непрерывное 

профессиональное образование. Концепция непрерывного образования была при-

нята в 1989 году Государственным комитетом СССР по народному образованию. 

В ее разработке принимали участие ведущие ученые – представителей крупных 

научных школ непрерывного образования: московской, ленинградской, волго-

градской. Обзор проводимых в названных школах исследований покажет, как раз-

витие идей непрерывного образования отразился на современном развитии про-

фессионального образования. 

Деятельность школ не раз обзорно освещалась в научных изданиях. Поэто-

му мы не ставим перед собой цели детального анализа проведенных в них иссле-

дований. Проведенный обзор избирателен: в нем представлены лишь идеи, непо-

средственно повлиявшие на понимание механизма развития профессионального 

образования. 

Московская школа непрерывного образования начала складываться в 1980 

году под руководством В.А. Сластенина. Его теория построения личностно-

ориентированного профессионального образования позволила исследовать разные 

аспекты обозначенной проблемы. В частности, разработана педагогическая стра-

тегия развития субъектности будущего специалиста на принципах творчества, ин-

дивидуальности, дифференцированного подхода, открытости, вариативности, по-

лисубъектности, фундаментализации, профессионализации, диалогизации и про-

блематизации учебно-воспитательного процесса (Г.И. Аксенова, С.М. Годник, 

В.А. Сластенин). Обоснована концепция компетентностного подхода к образова-

тельному процессу на основе понятия профессиональной готовности 
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(Ю.В. Варданян, С.Б. Серякова, Н.И. Чернова). Исследовано влияние процесса 

овладения профессионально необходимыми технологиями на самосовершенство-

вание специалиста (И.А. Колесникова, Н.К. Сергеев). Изучены особенности педа-

гогического проектирования способов освоения знания (В.А. Болотов, 

В.В. Давыдов, В.В. Сериков, В.И. Слободчиков). Исследованы особенности при-

общения студентов к профессиональному опыту посредством его психологиче-

ского обоснования (С.Г. Вершловский, Ю.Н. Кулюткин, Г.С. Сухобская). Разра-

ботаны индивидуальные траектории развития субъектного потенциала будущих 

специалистов на основе субъектно-деятельностных технологий (Н.К. Сергеев). 

Исследованы особенности становления и развития педагогического профессиона-

лизма (Л.К. Гребенкина, И.А. Сушко). Раскрыта сущность профессиональной 

культуры (Е.И. Артамонова, В.К. Елисеев, Л.П. Илларионова, И.Ф. Исаев, 

Н.Е. Мажар, В.Г. Максимов). Исследованы особенности профессионально-

личностного самоопределения в системе послевузовского образования 

(Л.В. Блинов, И.Д. Лушников, Э.Р. Саитбаева, Б.Е. Фишман, Н.А. Чапоргина). 

Раскрыта сущность системогенеза профессиональной деятельности, смоделиро-

ван процесс ее развития (О.П. Морозова). Выявлены интегративные тенденции в 

развитии региональных систем образования (П.В. Лепин, В.М. Лопаткин, 

А.Н. Орлов, Н.К. Сергеев, Н.М. Швецов). 

Во многих работах представителей московской научной школы непрерыв-

ного образования исследуются личностные характеристики востребованных ком-

петентных специалистов. Они выявляются на примере личности учителя. Однако 

суммирование характеристик, приводимых в разных исследованиях, показывает, 

что они надпрофессиональны и могут быть отнесены к любой сфере деятельно-

сти. В частности, такими характеристиками являются: способность созидать но-

вые идеи; принятие установок профессиональной деятельности на всех этапах ее 

осуществления, осознание собственной значимости для других людей, чувство 

ответственности за результаты деятельности, осознание последствий профессио-

нальной деятельности на явления природной и социальной действительности, 

способность к нравственному выбору, способность к рефлексии, субъектная по-
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зиция личности во всех проявлениях деятельности, способность самостоятельно 

вносить коррективы в свою деятельность [95, 101, 354]. 

Акцентирование личностной составляющей обозначает переход от инфор-

мационной модели профессионального образования к ценностно-смысловому 

обоснованию профессиональной деятельности: отказ от ограничения содержания 

образования учебным материалом, стимулирование мышления, интериоризация 

профессионального опыта и т.д. 

На формирование наших представлений о влиянии концепции непрерывно-

го образования на преобразования в технологиях профессиональном образовании 

напрямую повлияла теория субъектного развития, развиваемая в исследованиях 

Г.И. Аксеновой, И.Ф. Бережной, В.А. Сластенина. Сущность субъектного станов-

ления будущего специалиста заключается в следующем. Студент самоорганизует 

свое образовательное пространство в соответствии с этапом становления его лич-

ности как профессионала. Создаваемое пространство вариативно и динамично. По 

мере продвижения будущего специалиста от формирования направленности на 

сферу деятельности до освоения содержания и технологий деятельности и далее 

ее совершенствования у него меняются представления о смысле профессиональ-

ного бытия, корректируется система ценностей [7, 51]. Институционально этот 

процесс видится как продвижение по этапам образования: школа (профессио-

нальная ориентация) – вуз (профессиональное образование) – послевузовское раз-

витие. Однако авторами теории субъектного становления доказано, что социо-

культурные профессионально обусловленные личностные новообразования, 

определяющие достижение субъектности, появляются не при переходе с одного 

этапа образования на другой. Этот процесс подчиняется своей внутренней логике 

и следует по индивидуальной для каждого специалиста траектории [75, 216, 380]. 

Именно индивидуализация образовательных траекторий в непрерывном об-

разовании, как мы полагаем, в настоящее время является реализацией механизма 

развития профессионального образования в аспекте технологий освоения содер-

жания и развития профессиональной компетентности. Разделяем мнение 

Н.Н. Михайловой о том, что субъектность учащегося является и «необходимым 
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дидактическим методом, и высшей целью образования». Она предлагает осуще-

ствить такой подход к субъектности в контексте личностно-развивающего обра-

зования. Для этого цель обучения должна формулироваться в виде личностных 

характеристик будущего работника, которые являются непосредственным показа-

телем профессиональной зрелости человека [261]. 

Крупным достижением объединенных московской научной школой ученых 

является повышение уровня педагогического образования, организационно 

оформленное в создании педагогических и социально-педагогических универси-

тетов. Выше в работе было показано, что «университизация» высшего образова-

ния, выражающаяся в получении вузом высокого статуса, бесперспективна. Она 

пагубно сказывается на всем институте профессионального образования, по-

скольку нарушается иерархичность в системе. Однако если этот процесс обосно-

ван в фундаментальных и прикладных исследованиях, то трансформация профес-

сионального образования (и в части организации, и в аспекте содержания) благо-

творно отражаются на профессиональном образовании и как социально-

экономическом институте, и как системе. Многочисленные исследования разных 

направлений непрерывного личностно-ориентированного профессионального об-

разования представителей Московской научной школы подтвердили позитивное 

влияние на формирование личности будущего специалиста субъектно-

деятельностного подхода. Он предполагает последовательное восхождение от не 

имеющей четкой дифференциации направленности на сферу деятельности до 

освоения стандартов профессиональной деятельности и далее к становлению ин-

дивидуальной целостной системы деятельности [355, 357]. Эффективной практи-

ческой реализации данного подхода университет способствует в большей степе-

ни, чем профильный институт. Полагаем, что это обусловлено не только акаде-

мичностью преподаваемых учебных дисциплин, но и широкой образовательной 

средой, создаваемой связями университета со многими образовательными, науч-

ными, социальными, культурными организациями. 

Последователи В.А. Сластенина возглавили разработку проблем непрерыв-

ного образования в региональных научных школах. Так, например, научно-
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педагогическая школа Е.П. Белозерцева разрабатывает средовой подход в образо-

вании. Е.П. Белозерцев рассматривает образование как феномен истории и куль-

туры, анализируют его культурно-историческую миссию, раскрывают тенденции 

его развития, обосновывают необходимость развивать образование на националь-

ной основе. Его известный тезис сформулирован как «образование национально 

по содержанию и государственно по ответственности за него» [43, 44]. В таком 

подходе нас привлекает расширительное толкование среды. На каждом уровне 

определяются возможности (они же условия) для профессионального развития: от 

микроуровня учебного заведения (и психолого-педагогических условий) до мак-

роуровня региона (и социально-культурных условий) и далее к мегауровню госу-

дарства (и историко-цивилизационным условиям). Полноценный анализ состоя-

ния образования, и тем более прогноз его развития возможен лишь в случае рас-

крытия всей совокупности условий. В результате образование развивается по пу-

ти целостности, в его развитии прослеживается эволюционный характер, а не де-

формация из-за спорадических реформ. Идеи Е.П. Белозерцева во многом обусло-

вили выделенные нами тенденции в реализации механизма развития профессио-

нального образования при смене научно-технологического уклада. 

Значимый вклад в разработку проблематики непрерывного образования 

внесли представители ленинградской (а позже петербургской) научной школы, 

которые сфокусировали исследования на образовании взрослых. Задолго до за-

крепления термина «непрерывное образование» она возникла на базе НИИ вечер-

них и заочных средних школ Академии педагогических наук РСФСР в 1960 году. 

Институт неоднократно переименовывался и преобразовывался (НИИ общего об-

разования взрослых АПН СССР, институт образования взрослых РАО, институт 

культурологии образования РАО). Однако общая концепция, заложенная 

Б.Г. Ананьевым, Н.М. Верзилиным, А.В. Даринским, В.Г. Онушкиным, 

Е.И. Степановой, О.Ф. Федоровой и другими исследователями, сохранилась. 

Непрерывное образование рассматривалось не в узко прикладном аспекте 

(как освоение образовательной программы или повышение квалификации), а как 

единство преобразований в социальной, психологической, педагогической сфе-
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рах. Каждое направление (социологическое, психологическое, педагогическое) 

освещало проблему в соответствии со спецификой своей области знания. Предпо-

лагалось, что их результаты могут быть перенесены и на другие целевые аудито-

рии. То есть основы научного обоснования непрерывного образования были за-

ложены уже в начале 1960-х годов, когда профессиональное образование развива-

лась в русле когнитивно-деятельностной парадигмы. 

Доминантой социологических исследований, выполняемых под руковод-

ством С.Г. Вершловского и Л.Н. Лесохиной, было стимулирование получения об-

разования. Авторы обнаружили, что ценностная ориентация на образования фор-

мируется в годы обучения в школе и в дальнейшем выступает надежным показа-

телем образа жизни человека. Они сделали вывод о связи уровня образования и 

образа жизни: стимулирование получения образования бессмысленно, если оно не 

опирается на аксиологические представления человека, если ориентация на обра-

зование не имеет личностной ценности [75]. 

Психологические исследования, проводимые и руководимые 

Б.Г. Ананьевым, Ю.Н. Кулюткиным, Е.И. Степановой, Г.С. Сухобской, были пре-

имущественно ориентированы на мотивацию познавательной активности взрос-

лых учащихся. Выяснилось, что постоянная включенность в образовательную де-

ятельность положительно влияет не только на интеллект, но и на социальную 

адаптацию, развитие профессиональной компетенции. Было сделано заключение, 

что получение образования позитивно влияет на социальную ситуацию развития: 

изменение положения в обществе, связанное с повышением уровня образования, 

стимулирует перестройку субъективных отношений. И эффективность образова-

ния может быть определена по формированию социальной зрелости учащихся 

[17, 214, 378]. 

Внимание исследователей-педагогов было обращено на взаимосвязь общего 

и профессионального образования (О.Ф. Федорова), образования с жизненным и 

производственным опытом учащихся (А.К. Бушля), особенности содержания, ор-

ганизации и методов обучения взрослой аудитории (Т.Г. Браже, Н.М. Верзилин, 

Н.И. Громов, Е.П. Тонконогая). Базовой в их исследованиях была идея опосредо-
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вать весь учебный процесс социальными факторами. В этой связи были разрабо-

таны приемы опоры на жизненный опыта учащихся, методы развития рефлексив-

ных способностей, реализовывалась идея вариативности содержания образования 

и т.д. 

Активизация внимания к образованию работающей молодежи и взрослых 

наблюдалась в 1980-1990 годах. Наметившийся переход к деятельностно-

компетентностной парадигме профессионального образования обозначил начало 

изменения отношения к образованию. Расширилась проблематика исследований 

непрерывного образования. Была создана лаборатория социально-экономических 

проблем образования взрослых. Образование исследовалось в аспекте средства 

социальной защиты населения (С.С. Лебедева, Н.П. Литвинова, Н.А. Тоскина), в 

его влиянии на становление гуманитарной культуры (Т.Г. Браже), в инновацион-

ных формах организации (Л.Н. Лесохина, Т.В. Шадрина) и т.д. Учитывались ло-

кальные, региональные, общенациональные, глобальные изменения, влияющие на 

трансформацию образования. 

Исследования развития непрерывного образования в социально-

экономическом контексте учеными ленинградской (петербургской) научной шко-

лы оказали непосредственное влияние на формирование наших представлений о 

реализации механизма развития профессионального образования. В частности, 

они показали, что с изменением политических, культурно-исторических, эконо-

мических условий меняется отношение к образованию. Повышение социальной и 

профессиональной мобильности востребует формирование «жизненной» 

(В.Г. Онушкин), а не только профессиональной квалификации. Высокий темп 

развития обусловливает необходимость ее поддержания в актуальном состоянии. 

Рост количества контактов в профессиональной деятельности актуализирует меж-

дисциплинарность в постановке и решении задач. То есть меняется и содержание 

образования, и формы его организации, и коммуникация субъектов, и технологии. 

Ю.Н. Кулютин, Л.Н. Лесохина, В.Г. Онушкин, Г.С. Сухобская предложили 

использовать проблемный подход (вместо отраслевого) к решению актуальных 

задач непрерывного образования. В частности, они обусловили необходимость 
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развития способности, на основе полученных в образовательном процессе знаний, 

решать прикладные задачи в разных сферах жизни. Доказали важность формиро-

вания не только профессиональной, но и коммуникативной компетенции для вос-

требованности на рынке труда. Обосновали эффективность моделирования прак-

тических ситуаций в организации обучения взрослых как активных субъектов 

собственного образования. Показали перспективность многопрофильных центров 

образования взрослых как общественных институтов образования. 

Мы отметили (и опираемся на эту идею в своем исследовании), что даже в 

ситуациях ограниченного выбора, идеологической или экономической заданности 

человек может и должен являться автором своей собственной образовательной 

системы. Исследователями ленинградской (петербургской) научной школы не-

прерывного образования сформулированы необходимые для этого основания: 

комплексный междисциплинарный характер образования, связь образования с ак-

туальными жизненными и профессиональными задачами, индивидуализация и 

социально-экономическая обусловленность образовательного процесса. 

Предтечей волгоградской научной школы непрерывного образования, руко-

водимой Н.К. Сергеевым, были исследования целостного учебно-воспитательного 

процесса, проводимые В.С. Ильиным и его учениками. Одним из направлений 

этих исследований было укрепление связи педагогической науки и практики. Бы-

ла разработана программа научно-производственного педагогического комплекса 

как канала для перехода научных разработок в практическую деятельность педа-

гогов. Программа функционировала успешно и стала предпосылкой создания 

Н.К. Сергеевым концепции реализации непрерывного педагогического образова-

ния в форме учебно-научно-педагогических комплексов [353, 354]. 

Эта концепция повлияла на авторское видение перспективных форм органи-

зации профессионального образования.  

Тезисно напомним основные положения концепции Н.К. Сергеева: 

– профессиональное образование является не односторонне-

функциональным, а целостным; 
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– овладение профессиональной деятельностью включено в широкое про-

странство самореализации будущего специалиста (в социальном, профессиональ-

ном и личностном направлениях); 

– эффективные учебные курсы интегрированы и дифференцированы; 

– интенсивность обучения повышается при использовании современных 

наукоемких технологий; 

– ориентация мышления, применяемые технологии имеют выраженную 

личностную направленность [353]. 

Ученым сформулированы основные требования к университетам, на базе 

которых могут быть созданы эффективные педагогические комплексы: 

– они должны быть центрами современных фундаментальных исследова-

ния, поскольку без глубокого научного осмысления специфики деятельности, без 

методологии регулирования теорий, технологий, методов работы реализация даже 

самых перспективных теорий затруднена; 

– должен работать многоканальный механизм воздействия университета 

как научного, методического, консалтингового центра на качество образования в 

регионе. Воздействие осуществляется по каналам разработки инновационных 

идей, подготовки специалистов и повышения их квалификации, поддержки про-

фессиональной деятельности выпускников, мониторинга своего влияния на реги-

ональное образовательное пространство и т.д.; 

– потенциал университета должен быть достаточным для охвата всех 

уровней и направлений подготовки специалистов; 

– он должен быть включен в международное образовательное простран-

ство; 

– в вузе должна быть создана особая воспитательная среда с ярко выра-

женной профессиональной направленностью [353]. 

Базовые положения теории, а также требования к университету обосновали 

технологию создания образовательного педагогического комплекса как регио-

нальной системы непрерывного профессионального образования. Эксперимен-

тальный комплекс включал в себя образовательные учреждения общего, среднего 



191 

 

профессионального и дополнительного профессионального образования 

г. Волгограда и Волгоградской области. Он подтвердил свою эффективность как 

региональная личностно-ориентированная система непрерывного образования и 

получил высокую оценку Президиума РАО. 

Нам, наряду с теоретическим и методологическим обоснованием эффектив-

ности образовательного комплекса важен практический результат: продуктив-

ность профессиональной деятельности напрямую зависит от перманентного само-

развития специалиста, и комплекс аккумулирует ресурсы и условия для самораз-

вития. 

Проведенный анализ показал, что реализация механизма развития техноло-

гий профессионального образования обусловлена как внешними причинами, так и 

внутренней логикой развития. Основная внешняя причина преобразований – по-

явление в связи со сменой научно-технологических укладов новых форм и 

средств труда, стимулирующих изменения парадигмы профессионального обра-

зования. Внутренняя логика развития заключается в том, что изменение содержа-

ния профессионального образования, представлений о профессиональной компе-

тентности инициирует и развитие применяемых педагогических технологий. 

Мы обратили внимание на чередование процессов преобразования содер-

жания и технологий профессионального образования при смене доминирующей 

парадигмы профессионального образования. Наглядно эта идея отражена в ри-

сунке 12, представляющим собой систему координат. Вертикальная ось показыва-

ет содержание профессионального образования, горизонтальная – распространен-

ные технологии. Их пересечение образует четыре плоскости, помеченные рим-

скими цифрами I – IV, задающие характеристики применяемых технологий. 

Проанализируем содержание рисунка. 

В контексте операционно-когнитивной парадигмы профессионального об-

разования (I) содержание образования специализировано и связано с цельным 

освоением предмета труда. Технологии индивидуализированы и обусловлены 

направлением всего учебного процесса наставником. Преимущественно применя-

емая технология – это технология индивидуализированного приобретения специ-
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ализированного (профильного) практического опыта. 
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Рис. 12. Чередование процессов преобразования содержания и технологий профессио-

нального образования 

 

При переходе к когнитивно-деятельностной парадигме профессионального 

образования (II) предмет труда содержательно разделился на дисциплинарно ор-

ганизованное знание. Технологии освоения содержания профессионального обра-

зования в связи с началом массовой подготовки кадров разного уровня квалифи-

кации, сменились с индивидуализированных на унифицированные. Основное 

внимание было уделено дидактоцентрическим технологиям. 

Определение компетентности специалиста в качестве цели профессиональ-

ного развития при закреплении деятельностно-компетентностной парадигмы 

профессионального образования (III) обусловило недостаточность узкоспециали-

зированного знания для решения профессиональных задач. В частности, 

В.П. Косырев показал, что для способности выпускника вуза конкурировать на 

рынке труда модель специалиста необходимо формировать на основе инвариант-

ных ключевых компетенций, поддерживающих постоянную востребованность 
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специалиста на рынке. К ним относятся социально-личностные, организационно-

управленческие, общенаучные, общетехнические, общепрофессиональные, спе-

циальные компетенции [197, 198]. Намечена тенденция к универсализации про-

фессионального образования, в новом Федеральном государственном образова-

тельном стандарте отраженная в формировании универсальных учебных действий 

в процессе освоения содержания. Однако применяемые технологии преимуще-

ственно сохраняют унифицированный способ освоения профессиональной дея-

тельности. Доминирующей остается лекционно-семинарская система с некоторым 

использованием интерактивных технологий, технологий проблемного обучения, 

групповой работы и др. 

Отмеченная тенденция чередования изменений в содержании и технологиях 

профессионального образования обусловливает необходимость поиска эффектив-

ных персонализированных способов овладения профессиональной компетентно-

стью при распространении компетентностно-антропологической основы профес-

сиональной деятельности (IV). Перспективой решения этой задачи видится разви-

тие непрерывного образования, в том числе в дистанционной форме, с примене-

нием технологий виртуального образования. Я.И. Кузьминов характеризует три 

уровня онлайн обучения: электронные ресурсы библиотек, организация учебного 

процесса при помощи современных технологий, онлайн курсы [211, 212]. При 

этом следует отметить, что в полной мере потенциал персонализированного овла-

дения универсальными компетенциями может быть реализован на методологиче-

ской основе – когда будущие специалисты «научатся учиться» и при ассимиляции 

образовательного процесса с профессиональной деятельностью. 

Обнаруженная тенденция реализации технологий профессионального обра-

зования заключается в чередовании изменений содержания образования и приме-

няемых технологий его освоения. 
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2.5 Влияние парадигмы профессионального образования  

на представления о педагогическом профессионализме 

 

Следование логике изучения реализации механизма развития профессио-

нального образования в каждом из его элементов определяет наше внимание к 

изменению предъявляемых к преподавателям требований при смене научно-

технологического уклада общества и, как следствие, парадигмы профессиональ-

ного образования. 

Объективной сложностью при изучении изменений в представлении о педа-

гогическом профессионализме, изменений в требованиях, предъявляемых к пре-

подавателям профессиональной школы, является следующее. Определенные ожи-

дания со стороны общества, представления о личности учителя, его профессиона-

лизме, сложились задолго до обособления профессионального образования в са-

мостоятельный институт. Они не зафиксированы как «требования к преподавате-

лю», что соответствует элементу профессионального образования как педагогиче-

ской системы в разработанной модели. Однако их содержание позволяет воспри-

нимать их именно как требования. Кроме того, в течение периодов зарождения и 

становления профессионального образования одно и то же учебное заведение ре-

шало задачи как общего образования, так и задачи профессиональной подготовки. 

В этой связи в документах XVIII-XIX веков используется наименование «учи-

тель», а не «преподаватель», несмотря на то, что содержание деятельности было 

связанно и с профессиональным обучением в том числе. 

Так, например, в Уставе учебных заведений, находящихся в ведении уни-

верситетов (1804 г.), четко прописаны обязанности учителей. Обратим внимание, 

что в гимназиях, уездных и приходских училищах общее образование и профес-

сиональное обучение были объединены, что дает основание рассматривать ука-

занные обязанности и как обязанности преподавателей профессиональной школы 

в том числе. 
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Училища были организованы по типу пансионов. Учителя в буквальном 

смысле занимали место родителей на период обучения. Поэтому требования к их 

личным качествам были весьма строгие: учителя «должны принять их [родите-

лей] чувствования, кротость, ласковость, терпение и внимание к их пользе, сердцу 

родителей свойственные». В то же время, в Уставе напрямую указывался субъект 

объектный характер отношений преподавателей и учащихся: «Первым предметом 

попечения учителя должно быть то, чтобы хорошо вызвать свойства и нравы де-

тей, дабы можно было лучше управлять ими; он должен стараться с самого начала 

взять власть над детьми, состоящую в некотором преимущественном виде, вну-

шающем к нему почтение, любовь и повиновение» [412]. 

Л.Н. Данилова и А.М. Ходырев в своем совместном обзоре представленно-

сти образа учителя в общественно-педагогической мысли XVI-XVII веков обра-

тили внимание, что строгость учителей, распространенность физических наказа-

ний не противоречила гуманистической направленности педагогической деятель-

ности, поскольку «наказания понимались как вынужденное средство воспитания, 

направленное на борьбу с греховным поведением» [114]. Иными словами, подоб-

ный характер взаимоотношений в образовательном процессе соответствовал ак-

сиологической составляющей ремесленного научно-технологического уклада. 

Обратим внимание, что в приводимых документах профессиональные каче-

ства педагогов фактически не упоминаются. В основном речь идет о личных каче-

ствах, которые ожидаемо соответствуют нормам христианской морали, право-

славной нравственности. Полагаем, это является следствием зарождения целена-

правленного образования в лоне церкви, того факта, что первыми учителями были 

священниками. Согласимся с Л.Н. Даниловой и А.М. Ходыревым, которые отме-

тили, что и сегодня, при устранении религиозного подтекста, нравственность, 

мудрость, уравновешенность, остаются ядром профессионально-личностных ка-

честв педагогов [114]. 

Спиралевидный характер механизма развития профессионального образо-

вания в предъявляемых к преподавателю требованиях подтверждается следую-

щим наблюдением. Актуальное в информационном научно-технологическом 
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укладе направление профессиональной деятельности преподавателя – мотивиро-

вать учащихся к непрерывному образованию, стимулировать их потребность в 

самосовершенствовании была сформулирована еще в Уставе 1804 года. В частно-

сти, в Уставе прописана важность «образования рассудка, нежели наполнения па-

мяти», необходимость «приучить детей к трудолюбию, возбудить в них охоту и 

привязанность к наукам, которая, по выходе их из училища, заставила бы их 

пещись о дальнейшем усовершении себя; показать им путь к наукам, дать почув-

ствовать цену оных и употребление, и через то сделать их способными ко всякому 

званию» [412]. 

Изучение Устава учебных заведений, подведомственных университетам, 

позволяет сделать вывод, что в период становления профессионального образова-

ния, хронологически соответствующий ремесленному научно-технологическому 

укладу общества ручного труда, в обществе существовало устойчивое цельное 

восприятие профессии учителя. Неотделимо от преподавания учебных дисциплин 

ожидалось решение учителем воспитательных задач, преимущественно связанных 

с социально одобряемым поведением, ожидаемым от представителей высших со-

словий поведением и т.д. 

Более детальный анализ позволяет определить конкретные требования раз-

ного характера: 

– дисциплинарного (соблюдать расписание, вести учет успеваемости),  

– методического (планировать учебный курс на год, выбирать понятные 

ученикам способы и методы преподавания, учитывать их возрастные особенно-

сти), 

– воспитательно-контролирующего (контролировать посещение занятий 

учениками, выяснять причины пропуска занятий), 

– морально-нравственного (одинаково относиться к детям разных соци-

альных слоев, не пренебрегать детей бедных родителей) [412]. 

Поскольку учебные заведения были также не только культурными, но и 

своего рода административными центрами в уездах, губерниях, в обязанности 

преподавательского состава вменялось также ведение записей статистического, 
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исторического, характера; топографических и метеорологических наблюдений и 

т.д. 

На этапе становления профессионального образования в профессиональных 

училищах и школах прослеживались иные тенденции в определении требований к 

преподавателям. Так результатом распространенной практики приглашения евро-

пейских педагогов стало неоднозначное отношение к ним в обществе. 

Н.И. Мазурчук, изучая изменение взглядов на профессионально-педагогические 

качества учителя, отметила, что надменность, наряду с пренебрежительным от-

ношением к другим людям, характерная для западных педагогов, их недооценка 

способностей российских студентов являлась результатом иной системы цен-

ностных ориентаций, отличной от системы ценностей, традиционно характерной 

для российского общества. Разница ценностных установок приводила к предвзя-

тому, недоверчивому отношению к педагогам-иностранцам [240]. 

Сохраняющееся предвзятое отношение к преподавателям-иностранцам, а 

также стремление предотвратить распространение европейских ценностей, идей в 

российском обществе обусловило издание Специального Указа «Об обязательном 

экзамене всех иностранных учителей на право преподавания в России» [320]. 

Вероятно, это обстоятельство, в том числе, изменило ожидания со стороны 

общества в отношении преподавателей профессиональной школы. Возникли 

предпосылки актуализации профессиональных, а не только нравственных качеств. 

Так в школе при Пушкарском приказе пушечных мастеров обучали литейщики, 

которые были в своем деле специалистами, но зачастую при этом оставались не-

грамотными [280]. В лекарской школе при Аптекарском приказе, а затем и в гос-

питальной школе при Московском госпитале педагогами являлись доктора, ввиду 

чего весь учебный процесс был практико-ориентированным. Л.Е. Горелова отме-

чает, что в госпитальной школе отказались от словесных методов, заучивания 

текстов и диспутов по ним в пользу обучения у постели больного, приготовления 

лекарственных препаратов, лекарственных сборов и т.д. [99]. 

Кадровая проблема, заключавшаяся в острой нехватке педагогов для зарож-

дающейся системы профессионального образования, как отмечает 
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А.Н. Поздняков, была одной из насущных проблем, в течение длительного време-

ни не находившей оптимальных способов ее решения [320]. Следствием нехватки 

именно профессиональных педагогических кадров являлась характерная для пе-

риода становления профессионального образования ситуация, при которой непо-

средственно педагогический аспект выпадал из взаимоотношений между препо-

давателями и студентами. П.Н. Милюков, анализируя развитие профессионально-

го образования, обратил внимание, что если ученик направлялся в школу прави-

тельством, к нему относились как к служащему, в том числе распространяя на не-

го служебные взыскания; если он приходил добровольно, отношение к нему было 

«как между мастером и нанимателем» [259]. Вследствие сложившейся традиции 

требования к педагогическим способностям преподавателей были минимальными 

в период зарождения и значительную часть периода становления профессиональ-

ного образования. 

Привлечение к преподавательской работе людей, занимавшихся иного рода 

деятельностью, не решало проблему нехватки кадров. Лишь в конце XVIII века, 

учительской семинарии обозначило заинтересованность государства в целена-

правленной подготовке учителей. 

Таким образом, при доминировании операционно-когнитивной парадигмы 

профессионального образования абсолютизировалась роль учителя (преподавате-

ля) в учебном процессе. Предъявлялись достаточно высокие требования к нрав-

ственным качествам педагога; в профессиональных училищах и школах от препо-

давателя требовалось быть специалистом преподаваемого ремесла, в то время как 

требования к педагогическим способностям учителей были минимальны. 

Развитие промышленного уклада обострило не только проблему нехватки 

квалифицированных кадров для различных отраслей промышленности, но и про-

блему нехватки педагогов для профессиональных учебных заведений. 

П.Ф. Кубрушко отмечает, что существовавшая до 1920-х годов система последо-

вательной профессиональной подготовки педагогов (сначала отраслевая подго-

товка, а затем краткосрочная психолого-педагогическая подготовка) отличалась 

крайне слабой педагогической составляющей, поскольку ее развитие педагогиче-
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ских способностей не было определяющим. Лишь интеграция отраслевого и педа-

гогического образования в рамках создаваемых в тот период индустриально-

педагогических (а затем и профессионально-педагогических) учебных заведений 

помогла зарождению профессионального образования, заложила основу его даль-

нейшего развития, обновления профессионально-образовательного пространства 

[205]. 

Одной из сложностей исследования развития профессионального образова-

ния является разделение процессов, обусловленных его основным трендом – спи-

ралевидным развитием, обусловленным сменой научно-технологического уклада 

и процессов, связанных с решением краткосрочных задач, чаще всего политиче-

ского содержания. 

Именно решение подобных задач стимулирует реорганизацию системы 

профессионального образования, модернизацию его содержания, изменение тре-

бований к преподавателям высшей школы. Как показывает проведенное исследо-

вание, последнее напрямую зависит от политического режима в государстве. Так, 

например, ряд постановлений ЦИК и СНК СССР 1930-х годов был связан с реор-

ганизацией вузов, техникумов и рабфаков. Они были обусловлены необходимо-

стью подготовки «пролетарских руководительских кадров» для отраслей народ-

ного хозяйства. Предполагалось, что для социалистической реконструкции требу-

ется, прежде всего, широкий общественно-политический кругозор. 

В организационном аспекте обусловливалась необходимость разделения 

многофакультетных вузов (прежде всего университетов) на специализированные 

по отраслевому признаку учебные заведения, с учетом экономического райониро-

вания страны, и закрепление их отраслевой принадлежности. В содержательном 

аспекте предполагалось сближение теоретического обучения и производственной 

практики. В отношении преподавателей требовалось обеспечить «четкую марк-

систско-ленинскую линию в деле подготовки новых кадров специалистов [309]. 

На наш взгляд, подобные изменения требований к преподавателям профессио-

нальной школы следует рассматривать как способ решения задач политического 

характера. Они не вступают в противоречие с тенденцией к выделению востребо-
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ванных функций преподавателя, работающего в контексте когнитивно-

деятельностной парадигмы профессионального образования. Однако акцентиро-

вание воспитательной функции в конкретном идеологическом русле не объясня-

ется основным трендом развития профессионального образования. 

Например, в соответствии с Положением о высших учебных заведениях в 

СССР № 251 от 21 марта 1961 года, существенные изменения коснулись функций 

преподавателей, их академической свободы. Обучающая и воспитательная функ-

ция были объединены, идейно-политическая составляющая в ведении учебной, 

методической, научной работы вменялась в требования к преподавателям. Парал-

лельно с этим, академическая свобода была минимизирована: содержание учеб-

ных дисциплин унифицировано, применяемые методики работы утверждены. Та-

ким образом, преподаватель стал выполнять большее количество функций в усло-

виях единообразного профессионального поведения. 

Кроме того, по официальным документам мы можем составить представле-

ние о государственной политике по подбору преподавательских кадров. Так, 

например, в промышленном научно-технологическом укладе активно развивалась 

сеть средних специальных учебных заведений, что было обусловлено нехваткой 

квалифицированных рабочих для развивающихся отраслей промышленности, 

строительства (прежде всего). Следовательно, остро стоял вопрос укомплекто-

ванности учебных заведений преподавательским составом. В этой связи СНК 

СССР издал Постановление, в соответствии с которым преподавателями специ-

альных дисциплин в техникумах могли становиться не только специалисты, окон-

чившие высшие учебные заведения соответствующих ведомств, но также и окон-

чившие педагогические циклы отраслевых профессионально-технических учеб-

ных заведений, краткосрочные курсы подготовки преподавателей из специали-

стов, работающих на производстве [326]. Полагаем, специальных требований к 

преподавателям в аспектах их коммуникативных способностей, педагогического 

профессионализма, увлеченности работой с молодежью, в условиях кадрового 

дефицита, не предъявлялось. 

Х.Ш. Тенчурина в проведенном ей исследовании развития профессиональ-
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но-педагогического образования отметила, что высокая зависимость системы об-

разования от политических решений имела ряд негативных последствий для под-

готовки педагогов, наиболее серьезными из которых были отрицание предыдуще-

го опыта, преобладание эмпирики в определении целей и задач профессионально-

педагогического образования, низкий уровень материально-технического обеспе-

чения соответствующих учебных заведений и ряд других [383]. На наш взгляд 

данный вывод подчеркивает необходимость повышенного внимания не только к 

требованиям, предъявляемым к преподавателям, но и к условиям их подготовки. 

Развитие деятельностно-компетентностной парадигмы профессионального 

образования акцентировало полифункциональность преподавателя, вариативность 

его профессионального поведения. В научных исследованиях начала 2000-х годов 

(Д.Ю. Ануфриева, А.В. Задорожная, С.Б. Серякова, Ю.В. Сорокопуд, 

И.Ю. Степанова и др.) актуализированы вопросы успешности преподавателей их 

компетентности, субъектности, личного опыта. 

В русле дискуссии по вопросу качеств педагога, востребованных при рас-

пространении деятельностно-компетентностной парадигмы профессионального 

образования, современные исследователи обращают внимание на неидентичность 

содержания и организации образования педагогов специфике их профессиональ-

ной деятельности, закодированной в компетенциях. Так В.В. Сериков обратил 

внимание на ряд парадоксов, характерных для системы педагогического образо-

вания. В частности, речь идет о несоответствии между: 

– предметным знанием и реальной ситуацией профессиональной дея-

тельности; 

– целью полномасштабного овладения профессиональной деятельно-

стью и отсутствием целостной научной картины этой деятельности; 

– сфокусированностью на предметной подготовке и многозадачно-

стью, многонаправленностью профессиональной деятельности педагога; 

– необходимостью формировать у обучающихся опыт субъектности и 

отсутствием специального содержания образования, связанного с этим опытом; 
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– спецификой педагогического знания и традиционным способом ор-

ганизации преподавания педагогических дисциплин [357]. 

По мнению В.В. Серикова разрешение обозначенных парадоксов возможно 

при условии переориентации подготовки педагогов с освоения комплекса педаго-

гических дисциплин на освоение деятельности, что заключается в принятии ее 

смысла, овладении ее ориентировочной основой и освоение опыта ее выполнения. 

Ю.Б. Дроботенко отметила, что настоящие социально-экономические усло-

вия и социокультурный контекст в целом актуализируют ряд требований к педа-

гогам, не типичных для их деятельности ранее. Например, деидеологизация педа-

гогической профессии определяет повышенное внимание к личностно-

ценностным ориентациям педагогов, к их общекультурной подготовке, что дает 

им возможность самостоятельно определять направление профессионального раз-

вития. Поликонтекстность профессиональной деятельности (учет регионального, 

культурного, этнического и иных аспектов) обусловливает новые области дея-

тельности и диктует необходимость быть готовым к сопровождению образова-

тельного процесса. Нелинейный характер профессиональной деятельности, тен-

денция к смене сферы профессиональной актуализирует необходимость форми-

рования предпринимательских компетенций, в том числе проявляющихся в спо-

собности коммерциализировать результаты труда [122].  

Стремление разработать оптимальную модель педагогического профессио-

нализма, которая соответствует информационному научно-технологическому 

укладу, необходимости ориентировать образовательный процесс на формирова-

ние искомых компетенций, активизировало научный интерес в обозначенном 

направлении. Исследователи обращали внимание на различные аспекты педаго-

гического профессионализма. Анализ ряда работ показывает, что содержательно 

педагогический профессионализм представляет собой требования, предъявляемые 

обществом, к преподавателям. Так Л.В. Абдалина считает, что педагог професси-

ональной школы должен обладать сформированной методической, психологиче-

ской, коммуникативной, организационной, рефлексивно-исследовательскими, ак-

меологической компетенциями. Она разработала ряд критериев и показателей 
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сформированности компетенций, что не только формулирует требования обще-

ства к преподавателям, но и позволяет оценить степень соответствия преподава-

телей данным требованиям. Такими показателями являются: стремление к само-

совершенствованию, гуманная профессиональная позиция, внедрение инноваций 

в профессиональную деятельность, результативность профессиональной деятель-

ности и ряд других [1]. Л.К. Гребенкина определяет ключевое качество педагога – 

сформированность рефлексивной культуры – которое позволяет ему накапливать 

и при необходимости корректировать профессионально значимые знания, умения, 

опыт профессиональной деятельности [101]. А.А. Петренко обратила внимание, 

что основной тенденцией, отражающей изменение требований к педагогам в 

настоящее время, является расширение их инициативности и самостоятельности в 

использовании организационных форм образовательной деятельности, освоение 

ценностно-смысловых ориентиров инновационной деятельности [314]. 

Профессиональный стандарт педагога профессионального обучения, про-

фессионального образования и дополнительного профессионального образования, 

утвержденный в 2015 году, определяет обобщенные и частные трудовые функции. 

По каждой из трудовых функций предусмотрены конкретные трудовые действия, 

осуществления которых предполагает наличие определенных знаний и сформиро-

ванность конкретных умений.  

Так, например, для осуществления трудовой функции «Организация учеб-

ной деятельности обучающихся по освоению учебных предметов, курсов, дисци-

плин (модулей) программ профессионального обучения» преподаватель среднего 

профессионального образования должен знать: 

 нормативные акты, связанные с организацией образовательного про-

цесса; 

 актуальные проблемы и тенденции развития преподаваемой области 

знания (профессиональной деятельности); 

 требования Федерального государственного стандарта и содержание 

примерных образовательных программ; 
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 роль дисциплины (курса) в основной профессиональной образователь-

ной программе; 

 ресурсы, необходимые для организации всех видов деятельности сту-

дентов и требования к оформлению ее результатов; 

 основы научно-исследовательской и проектной деятельности, а также 

технологию ее организации; 

 возрастные, психологические, психофизические и иные особенности 

обучающихся, в том числе с ограниченными возможностями здоровья; 

 современные образовательные технологии, применимые в профессио-

нальном образовании; 

 требования охраны труда при проведении занятий, в том числе ответ-

ственность за жизнь и здоровье обучающихся; 

 принципы эффективного педагогического общения; 

 основы психологии труда, профессионально обусловленные требова-

ния к человеку, включая противопоказания при выборе профессии; 

 основы профориентации и приемы поддержки профессионального раз-

вития обучающихся [331]. 

Он также должен уметь: 

 осуществлять деятельность и выполнять задания, предусмотренные про-

граммой дисциплины; 

 создавать условия для профессионального развития студентов, в том 

числе используя средства педагогической поддержки и приемы организации 

учебной деятельности; 

 обеспечивать порядок и дисциплину при проведении занятий; 

 сопровождать подготовку студентами научно-исследовательских, про-

ектных и иных работ; 

 индивидуализировать и корректировать образовательный процесс; 

 вводить элементы корпоративной культуры предприятий-партнеров 

учебной организации в образовательный процесс; 
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 организовывать конференции, выставки, конкурсы в области преподава-

емой дисциплины; 

 соблюдать требования охраны труда; 

 обеспечивать сохранность и эффективное использование учебного обо-

рудования [331]. 

Полагаем, данные знания и умения, дополненные требованиями к образова-

нию и опыту практической работы составляют содержание требований к препода-

вателю в информационном научно-технологическом укладе. 

Принятие на федеральном уровне Стандарта, в котором закреплены требо-

вания к преподавателю, перенесло обсуждение с востребованных качеств на спо-

собы их формирования. Свое представление о модели педагогического професси-

онализма, основанного на системе антропологических ценностей, актуальных для 

компетентностно-антропологической парадигмы профессионального образования 

в постинформационном научно-технологическом укладе. 

Изучая изменение представлений о педагогическом профессионализме при 

смене парадигмы профессионального образования, обусловленной сменой науч-

но-технологического уклада, мы обнаружили примечательную особенность, свя-

занную с отношением общества к учителям. Смена научно-технологических 

укладов обостряет повышение спроса на образование. При этом потребность в 

образовании (функциональной грамотности, освоении производственных опера-

ций, формировании системы востребованных умений и т.д.) всегда опережала 

скорость распространения учебных заведений. Поэтому так называемый «кадро-

вый голод» всегда был в той или иной степени характерен для системы професси-

онального образования. Вероятно, это может отчасти объяснять расхождение 

между высокими ожиданиями общества от педагогов (учителей, преподавателей) 

и реальным положениям в школах и училищах, описываемым в разных культур-

но-исторических и социально-экономических контекстах. В то же время, утвер-

ждение каждой новой парадигмы профессионального образования, актуализиро-

ванной сменяющим научно-технологическим укладом, приводило к расширению 

требований к преподавателям. Возникали и разрешались противоречия между 
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тенденциями к целостному представлению о профессии преподавателя професси-

ональной школы и ее декомпозиции на совокупность востребованных функций. 

 

2.6 Изменение требований к обучающимся  

в зависимости от типа профессиональных задач 

 

Представители русской научной традиции (К.Д. Ушинский, В.С. Соловьев, 

Д.И. Менделеев и др.) рассматривали труд как единство трех составляющих: тех-

нико-организационной, социально-экономической, духовно-нравственной. Тех-

нико-организационная составляющая труда – это непосредственная совокупность 

осуществляемых человеком профессиональных функций. Социально-

экономическая составляющая предполагает, что труд составляет основу личного и 

общественного благосостояния. Духовно-нравственная составляющая позволяет 

рассматривать труд как основу нравственного благополучия человека [414]. 

Следование данной традиции постулирует необходимость при анализе го-

товности студента к труду обращать внимание на развитие всех названных со-

ставляющих. То есть, обучающиеся должны не только осваивать операции, 

направленные на предмет труда, но и понимать роль труда в развитии общества, 

осознавать свой потенциальный вклад в повышение уровня экономического, со-

циального, культурного развития. 

Рассмотрим, как реализуется механизм развития требований к студентам 

профессиональной школы при смене научно-технологического уклада. 

В ремесленном укладе работник решал оперативные и тактические задачи, 

преимущественно практико-ориентированные по своей направленности. Ручной 

труд, с применением снова же, ручных инструментов, предъявлял к работникам 

весьма специфические требования. Как аграрий, так и ремесленник должны были 

обладать достаточной физической силой и выносливостью. Необходимые для ра-

боты знания они получали, непосредственно участвуя в производственном про-

цессе, наблюдая за действиями мастеров или старших членов семьи. Занятие ре-

меслом или сельским хозяйством в буквальном смысле обеспечивало выживание 
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человека, профессиональная деятельность была неотделима от повседневной 

жизни. 

В условиях персонифицированного производства и потребления высокое 

качество продукции было обязательным условием профессионального развития, 

повышения мастерства. Это субъективизировало отношение учащихся к труду и, 

при сохранении ведущей роли мастера в образовательном процессе, обусловлива-

ло личную заинтересованность учащихся в результате обучения. 

Мы обратили внимание, что в ремесленном укладе, значимой является ком-

муникативная составляющая профессиональной деятельности. С одной стороны, 

развитие коммуникативных навыков обеспечивает решение оперативных произ-

водственных задач в небольшом цехе или мастерской. С другой стороны, комму-

никативный опыт необходим для решения тактических задач. В обществе ручного 

труда работник, выражаясь современным языком, самостоятельно планировал 

производственный (или сельскохозяйственный) процесс от обработки сырья до 

реализации продукции. Ему требовалось установить эффективное взаимодействие 

с производителями/поставщиками сырья, организовать единый обучающе-

производственный процесс, предусмотреть возможности реализации готовой про-

дукции (или ее излишка), владеть как минимум основами ведения системы учета 

и т.д. Поэтому учащиеся (ученики, подмастерья) осваивали предмет труда цельно, 

фактически получая поликвалификацию, необходимую ввиду отсутствия разделе-

ние труда. 

Таким образом, специфика содержания ручного труда обусловливает опе-

рационно-когнитивную парадигму профессионального образования, которая 

определяет характеристики всей системы профессионального образования. Слот 

«требования к студентам» в этой парадигме имеет следующее содержательное за-

полнение: субъективизированное участие учащихся в учебном процессе, их лич-

ная ответственность за результат обучения, несмотря на внешнее управление об-

разовательного процесса педагогом (мастером). 

Профессиональная деятельность в промышленном научно-технологическом 

укладе связана с решением задач иного характер. Объективным фактом является 
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амбивалентное влияние машинного, труда на требования предъявляемые к работ-

никам, актуальным и потенциальным. Прежде всего, физические качества челове-

ка, выносливость и выдержка как необходимые в обществе ручного труда каче-

ства, были оттеснены. Напротив, актуализировалась роль знаний и интеллекта ра-

ботников. С другой стороны, человек стал своего рода дополнением к машине. Из 

производственного процесса ушел элемент творчества, но возникла регламента-

ция, упорядочивание. 

Возросло значение знаний, которые потребовались в большем объеме, в 

сравнении с предыдущей концепцией профессиональной деятельности. Использо-

вание механизмов в производственном процессе требовало предварительного 

обучения, минимизировало возможность учиться, лишь наблюдая за работой 

старших. Именно наличие знаний делало работника подходящим индустриально-

му производству. Тезис о том, что общество машинного труда организовано во-

круг принципа функциональной эффективности (Д. Белл), нашел продолжение и в 

системе профессионального образования. 

В то же время, как отмечает А.Н. Нехамкин, возникла четкая дифференциа-

ция знаний, они не были распределены равномерно, и потребность в них не была 

всеобщей. В частности, инженеры, проектировщики, технологи получали в си-

стеме высшего образования, и обучение было длительным. С другой стороны, ра-

ботники малоквалифицированных сфер деятельности зачастую продолжали полу-

чать знания опытным путем [125]. 

Также разделение цельного производственного процесса на отдельные опе-

рации, конвейерное производство и массовое потребление снизило степень лич-

ной ответственности работника за качество продукции и выделило контроль каче-

ства в самостоятельную функцию. Характер решаемых профессиональных задач 

изменился – исчезла необходимость решения тактических задач и, следовательно, 

необходимость цельного освоения предмета труда. Работники решали оператив-

ные, связанные с непосредственно выполняемыми функциями, задачи. В условиях 

возникшей вследствие разделения труда жесткой иерархии должностей достаточ-

ным условием успешной профессиональной деятельности стало четкое следова-
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ние инструкциям и соблюдение субординации. Регламентация производственного 

процесса значительно изменила характер сопровождающей его коммуникации. 

Многочисленные правила, инструкции, распоряжения упорядочивали решение 

вероятных проблемных ситуаций. 

Следует отметить, что указы, регламенты, привилегии и другие документы 

появлялись вместе с развитием той или иной отрасли промышленности, но они 

были фрагментарны и не систематизированы. Лишь в XIX веке появились первые 

трудовые законы, и на основе регламентирующего сферу трудовых отношений 

законодательства стало возможным регулирование поведения людей в обще-

ственном разделении труда. Примечательна корреляция между государственными 

трудовыми законами и образовательными практиками того же периода. В частно-

сти, в трудовом кодексе 1922 года были введены понятия коллективного договора 

и артели. В конце 1920-х годов как в школах, так и вузах, и техникумах стал ши-

роко использоваться бригадно-лабораторный метод обучения. 

Блестящее определение работника, востребованного в обществе машинного 

труда, и воспроизводимого в когнитивно-деятельностной парадигмы профессио-

нального образования, дал Э. Тоффлер: унифицированная рабочая сила для по-

точных производственных линий [391]. Студент, обучаясь, должен был не только 

получить необходимые знания, но и сформировать соответствующие условиям 

труда личностные качества и черты характера – послушание, пунктуальность, го-

товность к монотонной однообразной работе. 

Провозглашаемые требования повысить производительность труда реша-

лись иначе, в сравнении с предыдущим научно-технологическом укладом. Если в 

ремесленном укладе данная задача решалась преимущественно экстенсивными 

способами (открывались новые училища, в том числе в отдаленных регионах), то 

в промышленном укладе акцент был перенесен на интенсификацию подготовки 

специалистов. А.Н. Нехамкин сделал важный вывод: необходимость оптимизации 

человеческого фактора в ХХ веке привела к отбору на предприятия работников, 

психофизиологические качества которых максимально соответствуют конкрет-

ным видам промышленного труда, что далее способствовало появлению нового 
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социально-экономического и психолого-педагогического феномена – профориен-

тации [125]. 

Изменения содержания труда в промышленном научно-технологическом 

укладе отразились и на предъявляемых к студентам требованиях. Мы отметили 

объективизацию участия студентов в образовательном процессе. Это проявилось 

в снижении степени личной ответственности студентов за результат обучения, в 

повышении требований к дисциплине, в преобладании репродуктивного подхода 

в обучении, в заучивании информации по отдельным наукам. Примечательно, что 

причины отчисления студентов из вуза или техникума преимущественно дисци-

плинарны – не ликвидированные в срок задолженности, систематические прогу-

лы, невыход на экзаменационную сессию и т.д. 

Информационный научно-технологический уклад вновь изменил и содержа-

ние труда, и характер решаемых профессиональных задач. Требования к знаниям 

стали всеобщими. Компьютерная грамотность потребовалась во всех сферах про-

фессиональной занятости. Новое поколение технологии, автоматизация и роботи-

зация сократили долю работников материального производства и увеличили чис-

ло занятых интеллектуальным трудом. Управляющие автоматизированными си-

стемами рабочие нуждаются в комплексных знаниях и навыках. Большая часть 

непосредственно производящих операций, манипуляций совершается машиной. 

Работник контролирует процесс, не участвуя в нем непосредственно. 

Д. Нейсбит к современным тенденциям развития содержания труда относит 

увеличение доли исследований и разработок, а к тенденциям его организации – 

рост числа многофункциональных работников, ротацию персонала, связанную с 

непрерывным повышением требований к знаниям у непосредственных работни-

ков [277]. 

В условиях высокой скорости происходящих в обществе изменений, лави-

нообразного нарастания объема информации компетентность работников боль-

шинства производственных, коммерческих и общественных практик предполагает 

их готовность управлять информационными потоками, принимать решения в 

условиях неопределенности окружающей реальности. 
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Анализ некоторых должностных инструкций работников различных сфер 

занятости, отобранных случайным образом, показал, что характер решаемых про-

фессиональных задач изменился. К примеру, свыше 80% работников горнозавод-

ской промышленности в 19 веке были неквалифицированными и выполняли не 

одну какую-то работу, а направлялись решением руководителей в различные це-

ха. Они не имели возможности повысить уровень своего мастерства и полностью 

зависели от владельца предприятия [121]. С появлением Трудового кодекса обо-

значилась социальная направленность регламентирующих сферу труда норм. Чет-

ко были прописаны обязанности рабочих, возникло представление об их правах. 

В современном варианте должностной инструкции отражены свыше тридцати 

обязанностей рабочего и требования к его знанию как по узко специальным 

направлениям, так и по обще юридическим и экономическим вопросам. 

Приведенные примеры позволяют заключить, что в информационном укла-

де специалисты решают задачи разного уровня сложности. Присутствуют опера-

тивные задачи, непосредственно направленные на выполняемые действия. Отме-

чены тактические задачи, решение которых возможно лишь при условии цельного 

представления о предмете труда и которые, как указано выше, были неактуальны 

на предыдущем этапе развития концептуальной основы деятельности специали-

стов ввиду ее жесткой регламентации. Также возникают не типичные ранее гно-

стические и исследовательские задачи. Полагаем, их преобладание в перечне ре-

шаемых задач обусловлено интеллектуализацией труда, в результате которой 

цельное представление о предмете труда заменяется целостным. В нашем пони-

мании разница данных терминов принципиальна, поскольку целостность предпо-

лагает наличие множества внутренних связей между отдельными элементами и 

является структурно более сложной в сравнении с цельностью (неразделенностью 

на отдельные компоненты). 

Мы также обратили внимание на изменение характера коммуникации, со-

провождающей профессиональную деятельность. В настоящее время распростра-

ненным способом организации производственного процесса становится проектная 

деятельность, требующая готовности работы в мобильных командах, для которых 
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эффективная коммуникация является командообразующим элементом. Требуется 

эффективное владение приемами устной коммуникации в командах, разрабаты-

вающих совместный проект, и письменной коммуникации при виртуальной рабо-

те в сети Интернет. Наблюдаемые в настоящее время изменения решаемых специ-

алистами профессиональных задач влияет на изменение требований к студентам. 

Это положение позволяет сделать вывод о том, что студенты становятся субъек-

тами образовательного процесса: должны быть способны самостоятельно органи-

зовывать процесс своего обучения и регулировать его условия, устанавливать 

междисциплинарные связи, быть мотивированными на непрерывное профессио-

нальное саморазвитие. Ведущими требованиями, предъявляемыми к студентам 

профессиональной школы в настоящее время, становятся саморегуляция образо-

вательного процесса и их мотивация к непрерывному образованию и повышению 

уровня профессионализма. 

Т.Е. Андреева провела исследование мотивации работников интеллектуаль-

ного труда, в результате которого пришла к выводу о существенном различии в 

структуре мотивов у работников интеллектуального и физического труда. В част-

ности, она заключила, что для работников интеллектуального труда мотивы само-

реализации и признания являются преобладающими, в то время как работников 

физического труда мотивирует стабильность и принадлежность к группе [19]. 

Схожую точку зрения разделяет В.Л. Иноземцев, выводы которого являются бо-

лее широкими. Он прямо указывает, что в современном мире в целом актуальна 

тенденция к усилению нематериальных мотивов [152]. Вероятно, подтверждени-

ем данного вывода можно считать активно развивающиеся в последние годы во-

лонтерские организации, которые рассматриваются исследователями не только 

как социокультурный феномен (И.В. Мерсиянова, М.В. Певная, Л.И. Якобсон), 

фактор воспитания молодежи, показатель гражданского общества (Е.В. Акимова, 

Л.П. Конвисарева, Н.В. Трофимова), но и как форма занятости (В.П. Бусыгин, 

Л.А. Кудринская, А.В. Трохина), что непосредственно связано с профессиональ-

ной деятельностью [6, 178, 308, 393, 394]. 
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В проводимом исследовании данная идея имеет следующее развитие. Ин-

форматизация профессиональной среды не только характеризует современный 

производственные процесс как сложно устроенный, зависимый от сетевой комму-

никации, но и обусловливает вовлеченность современного работника любой про-

изводственной, коммерческой или общественной практики в широкий социаль-

ный контекст, раздвигает границы его профессиональной принадлежности. Мы 

рассмотрим антропологическую составляющую данного процесса при обоснова-

нии перспектив развития профессионального образования. В аспекте изменения 

предъявляемых студентам требований в зависимости от специфики решаемых 

профессиональных задач важно, что информационный уклад допускает выход за 

жесткие границы профессиональной принадлежности. С одной стороны, это вы-

ход в развитие гуманистических и антропологический идей профессиональной 

деятельности. С другой стороны, это развитие идей транспрофессионализма и 

транспрофессиональной подготовки. Остановимся на данном положении. 

Актуальная задача, стоящая перед преподавателями среднего профессио-

нального и высшего образования, готовить студентов к таким условиям профес-

сиональной деятельности, в которых сформированные компетенции актуализи-

руются лишь при овладении приемами эффективного взаимодействия, является 

весьма непростой. Попытки ее решения привели к ряду заслуживающих внимания 

концепций. Так, например, Дж. Пауэлл (J.Powell) и А. Пикард (A. Pickard) в ре-

зультате исследования идей межпрофессионализма и мультипрофессионализма 

пришли к выводу о том, что, реализованные в виде практик, данные идеи незави-

симы и объединены лишь на коммуникативном уровне [453]. Действительно, вза-

имодействие специалистов, работающих в контексте деятельностно-

компетентностной парадигмы, благодаря развитию средств коммуникации, легко 

в организации, что приводит к квазивзаимодействию на межпрофессиональном 

уровне. В действительности профессиональная деятельность сохраняет унипро-

фессиональный характер. 

Аналогом является концепция транспрофессионализма, на значимость раз-

работки которой было указано международной независимой комиссией «Образо-
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вание профессионалов сферы здравоохранения для 21 века». Было определено три 

преемственных уровня обучения: 

1) информативный (подготовка экспертов, владеющих знаниями и навыка-

ми в конкретной области), 

2) формативный (подготовка профессионалов, владеющих сформирован-

ными профессиональными ценностями), 

3) трансформативный (подготовка лидеров, обладающих опытом работы в 

команде). 

Обратим внимание, что в данных выводах отмечена особенность професси-

ональной деятельности, характерная для информационного научно-

технологического уклада – профессиональная культура и соответствующая си-

стема ценностей находятся выше по уровню значимости, чем практические зна-

ния и навыки в предметной области. 

Отметим несколько крупных исследований феномена транспрофессиона-

лизма. 

Научный коллектив под руководством Э.Ф. Зеера представил фундамен-

тальную монографию «Транспрофессионализм субъектов социально-

профессиональной деятельности». Авторы развивают социально-гуманитарную 

парадигму формирования транспрофессионализма субъектов социономических 

профессий. Они связывают транспрофессионализм с интегральным качествам 

субъекта, эффективно работающего в динамически изменчивой социально-

профессиональной среде. По их заключению развитие транспрофессионализма в 

образовании способно повысить качество управления социальными производ-

ственными системами [392]. Для нашего исследования важно, что транспрофес-

сионализм представлен как целостное качество, развитие которого возможно при 

целостном освоении предмета своей профессиональной деятельности. 

Идею последовательного становления транспрофессионального обучения 

развивает Р.М. Харден. Он описывает одиннадцать ступеней (изоляция, осведом-

ленность, консультация, рестрикция, временная координация, совместное уча-

стие, согласование, комплементарная программа, мультипрофессионализм, меж-
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профессионализм, транспрофессионализм), последовательное прохождение кото-

рых позволяет достичь транспрофессионального обучения в учебном заведении. 

Также определена совокупность условий, допускающих данный процесс: четкое 

представление результатов; соответствие ступени и формата образования; подход 

к образованию как процессу (а не единожды достигнутому результату) [452]. 

Р.М. Харден дал следующую характеристику ступеням становления транс-

профессионального обучения. 

Изолированное обучение – обособленное освоение знаний и опыта для каж-

дой профессии, игнорирование информационного поля смежных профессий. 

Осведомленность – информированность о содержании обучения смежным про-

фессиям, при отсутствии непосредственного взаимодействия между составителя-

ми и пользователями учебных программ. Консультация – взаимодействие препо-

давателей смежных профессиональных областей для знакомства с содержанием 

учебных дисциплин. Рестрикция – включение отдельных относящихся к другим 

профессиям аспектов, в монопрофессиональные курсы. Временная координация – 

включение в расписание совместных занятий для студентов нескольких направ-

лений. Совместное участие – совместное обучение студентов разных направлений 

по дисциплинам одной части курса и сохранении монопрофессионального харак-

тера другой части учебного курса. Согласование – мультипрофессиональное изу-

чение отдельных тем в рамках в целом монопрофессионального курса. Компле-

ментарные программы – сосуществование мультипрофессионального и монопро-

фессионального преподавания. Мультипрофессионализм – в преподавании курса 

акцентируется мультипрофессиональное содержание, однако тематическое со-

держание дисциплин построено по узкопрофессиональному принципу. Межпро-

фессионализм – изучение темы с разных профессиональных позиций. Транспро-

фессионализм – использование практик реального мира как основание отбора со-

держания образования для студентов [452]. 

В отличие от практико-ориентированного подхода Р.М. Хардена, 

П.В. Малиновский связывает транспрофессионализм не с аспектом организации 

учебного процесса, а со способностью специалистов, востребованных в обществе 
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интеллектуального труда. Согласно определению П.В. Малиновского, транспро-

фессионализм представляет собой способность связывать представителей различ-

ных профессий для решения комплексных задач [247]. Такой подход близок нам, 

поскольку имеет непосредственное отношение к предъявляемым к студентам тре-

бованиям. Предполагается, что студенты должны сфокусироваться на формиро-

вании универсальных компетенций (системное и критическое мышление, разра-

ботка и реализация проектов, командная работа, коммуникация, саморазвитие, 

безопасность жизнедеятельности. Общепрофессиональные и профессиональные 

компетенции формируются уже в оболочке универсальных компетенций. При та-

ком подходе универсальные компетенции, объединяющие все области образова-

ния, создают среду, основу для взаимопонимания специалистов различных произ-

водственных, коммерческих, социальных практик. 

Информационный научно-технологический уклад востребует не специали-

стов-универсалов, в смысле их энциклопедической готовности решить любую 

возникшую ситуацию, а специалистов, готовых работать в полипрофессиональ-

ных командах для решения комплексных задач. В качестве практического меха-

низма подготовки транспрофессионалов П.В. Малиновский предлагает перефор-

матировать образовательный процесс, включив в него прикладные образователь-

ные модули, которые обязательно должны содержать дисциплины естественнона-

учного или гуманитарного цикла, технические дисциплины, дополнительные 

юридические или экономические дисциплины, практикум по философии, тренин-

ги командообразования, курсы социализации [247]. 

Результаты проведенного исследования зависимости предъявляемых к сту-

дентам требований от характера профессиональных задач, обусловленного спе-

цификой профессиональной деятельности, в разных научно-технологических 

укладах, представлены в таблице 4. 
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Таблица 4 

Обусловленность требований к студентам характером профессиональной деятельности в 

разных научно-технологических укладах 

 

Ремесленный научно-

технологический уклад 

Промышленный научно-

технологический уклад 

Информационный научно-

технологический уклад 

Профессио-

нальные за-

дачи 

Требования 

к студенту 

Профессио-

нальные зада-

чи 

Требования 

к студенту 

Профессио-

нальные за-

дачи 

Требования 

к студенту 

удовлетворе-

ние персони-

фицирован-

ных потреб-

ностей по-

требителей 

развить 

творческий 

подход к 

решению 

профессио-

нальных за-

дач 

обеспечение 

массового 

производства 

научиться 

действовать 

по шаблону 

освоение 

крупных 

массивов 

информации 

освоить 

приемы ра-

боты с ин-

формацией 

производство 

продукции 

высокого ка-

чества 

стремиться к 

совершен-

ству при 

выполнении 

заданий 

работа на 

конвейерном 

производстве 

уметь мно-

гократно 

воспроизво-

дить эле-

менты дея-

тельности 

без сниже-

ния ее каче-

ства 

предостав-

ление услуг 

высокого 

качества 

овладеть 

основами 

профессио-

нальной 

культуры и 

деловой 

этики 

владение 

многофунк-

циональной 

квалифика-

цией ввиду 

отсутствия 

разделения 

труда 

освоить со-

вокупность 

операций, 

составляю-

щих произ-

водственный 

процесс 

осуществле-

ние отдель-

ных операций 

производ-

ственного 

процесса 

усвоить со-

держание 

учебных 

дисциплин 

целостное 

осуществле-

ние профес-

сиональной 

деятельно-

сти 

уметь уста-

навливать 

междисци-

плинарные 

связи 

взаимодей-

ствие в не-

больших тру-

довых кол-

лективах по-

стоянного 

состава 

получить 

опыт «цехо-

вого», «кор-

поративно-

го» взаимо-

действия 

взаимодей-

ствие в си-

стеме иерар-

хически орга-

низованных 

трудовых от-

ношений 

научиться 

соблюдать 

субордина-

цию 

взаимодей-

ствие в мо-

бильных ко-

мандах при 

разработке 

проектов 

получить 

опыт ко-

мандного 

взаимодей-

ствия 

установление 

взаимосвязей 

между звень-

ями произ-

водственного 

процесса 

дополни-

тельно к 

производ-

ственной 

освоить 

коммерче-

скую и обра-

зовательную 

функцию 

профессио-

нальной де-

ятельности 

отсутствие 

необходимо-

сти взаимо-

действия 

между звень-

ями произ-

водственного 

процесса 

стремиться к 

совершен-

ствованию 

узкопрофес-

сиональных 

навыков 

владение 

приемами 

коммуника-

ции для 

осуществле-

ния вирту-

альной тру-

довой дея-

тельности 

сформиро-

вать на вы-

соком 

уровне ком-

муникатив-

ные компе-

тенции 
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Содержание таблицы наглядно иллюстрирует тенденцию реализации меха-

низма развития профессионального образования при смене научно-

технологических укладов: если в процессе трудовой деятельности требуется ре-

шение комплексных по характеру задачи, установление взаимосвязей внутри про-

изводственного процесса и с внешней средой, от студентов требуется проявление 

самости в образовании. Если решаются фрагментарные задачи, то основное тре-

бование к студентам – исполнительность. Представленные данные свидетель-

ствуют о том, что выявленная тенденция реализуется в практической деятельно-

сти в виде противоречия процессов субъективизации и объективизации участия 

учащихся в образовательном процессе. 

 

Выводы по главе 2 

 

Во второй главе диссертационного исследования выявлены тенденции реа-

лизации механизма развития профессионального образования при смене научно-

технологических укладов. 

Показано, что характеристики профессионального образования задаются 

как спецификой профессиональной деятельности в разных научно-

технологических укладах, так и доминирующей суперпарадигмой. Характеристи-

ки уклада влияют на содержательную и технологическую составляющую профес-

сионального образования, на способы решения актуальных задач. Господствую-

щая образовательная парадигма определяет ценность образования и формирует 

представление о его миссии. Последнее зависит от величины образовательной 

функции социально-экономического пространства. 

В ремесленном укладе величина его обучающей функции (главным обра-

зом, социально-экономической составляющей) была значительной. Мировосприя-

тие человека формировалось через призму его профессиональной принадлежно-

сти, трудовой процесс был интегрирован в обыденную жизнь человека, являлся ее 

условием и жизнеобеспечивающим ресурсом. Со становлением промышленного 
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уклада произошла дифференциация профессионального образования и трудовой 

деятельности. Образовательная роль социально-экономического пространства, 

ставшего неисчерпаемым информационным ресурсом, вновь возросла в информа-

ционном научно-технологическом укладе, востребующем работников, способных 

синтезировать знания разных областей, самоорганизовывать свою жизнь и карье-

ру. Сделан вывод о том, что полипарадигмальный подход в образовании заключа-

ется не в количестве парадигм, обусловливающих характеристики образователь-

ной системы, а в готовности системы профессионального образования переводить 

условия внешней среды в ресурс своего развития. 

Проведенный анализ обнаружил зависимость территориальной структуры 

профессионального образования и доступность высшего образования для населе-

ния от государственной политики. Территориальная структура формируется в 

процессе взаимодействия тенденций к регионализации и централизации образо-

вания, а доступ к образованию – в процессе взаимодействия процессов его эгали-

таризации и элитаризации. Примечательно, что процессам регионализации про-

фессионального образования соответствуют принимаемые государственные меры 

обеспечения эгалитарного доступа для населения к высшему образованию. Со-

временным проявлением выявленной тенденции является формирование регио-

нальных кластеров – объединений образовательных организаций с научными ин-

ститутами, производственными единицами. 

Изменения в содержании профессионального образования, как показало ис-

следование, связано с непрерывным усложнением производственного процесса 

вследствие его интеллектуализации. Подготовка к труду в обществе с ремеслен-

ным научно-технологическом укладом осуществлялась непосредственно при 

включении в трудовую деятельность. Основным содержанием обучения был опыт 

практической деятельности, а теоретические знания, рецептурные по характеру, 

не имели самостоятельной ценности. Промышленный научно-технологический 

уклад связан с усложнением производственного процесса. Возрастали требования 

к квалификации специалистов, повышалась значимость общего образования. 

Обучение профессии перестало быть частью производственной деятельности, 
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изучение теории отделилось от практики и стало предшествовать ей. Процесс 

сближения общего и профессионального образования был обоюдным. В учебных 

планах профессиональных учебных заведений увеличилось количество теорети-

ческих дисциплин, в школах вводились элементы профессионального образова-

ния в виде ремесленной подготовки. При дальнейшем усложнении средств труда, 

их интеллектуализации и быстром обновлении, освоение теоретических основ 

профессии и переход к ее деятельностному освоению стал недостаточным для 

успешной профессиональной деятельности. Для востребованных в информацион-

ном укладе профессий определилась необходимость поддержания уровня акту-

альности профессиональных знаний и навыков в системе непрерывного профес-

сионального образования. 

Изменения применяемых в профессиональном образовании технологий 

обусловлены внешними причинами, и подчиняются внутренней логике развития. 

Внешняя причина изменений связана с появлением новых форм и средств труда. 

Внутренняя логика связывает обновление применяемых технологий с изменением 

содержания образования. В русле операционно-когнитивной парадигмы профес-

сиональной деятельности преобладала технология индивидуализированного при-

обретения практического опыта: направление индивидуализированного учебного 

процесса наставником. В когнитивно-деятельностной парадигме ведущими стали 

дидактоцентрические технологии повышения эффективности учебного процесса. 

В деятельностно-компетентностной парадигме актуализировался поиск техноло-

гий персонифицированного освоения профессиональной компетентности. 

В исследовании показано, что смена научно-технологических укладов по-

вышает спрос на образование. Однако скорость распространения учебных заведе-

ний отстает от растущего спроса, что, наряду с иными причинами, обусловливает 

нехватку квалифицированных профессионально-педагогических кадров. Данная 

ситуация идет вразрез с традиционно высокими ожиданиями общества от препо-

давателей. 

Проведенный анализ показал, утверждение каждой новой парадигмы про-

фессионального образования, актуализированной сменяющим научно-
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технологическим укладом, приводило к расширению требований к преподавате-

лям. Возникали и разрешались противоречия между тенденциями к целостному 

представлению о профессии преподавателя профессиональной школы и ее деком-

позиции на совокупность востребованных функций. 

Реализация механизма развития профессионального образования в требова-

ниях к студентам проявляется в чередовании тенденций к субъективизации и объ-

ективизации их участия в образовательном процессе, которые зависят от решае-

мых профессиональных задач. Так в ремесленном укладе производство отлича-

лось персонифицированным характером. Обучающиеся были лично заинтересо-

ваны в результате обучения: как в повышении уровня своего мастерства, так и в 

развитие коммуникативных навыков, необходимых для решения оперативных 

производственных и тактических задач. Они осваивали предмет труда цельно, по-

лучали поликвалификацию, необходимую ввиду отсутствия разделение труда. 

В промышленном укладе, в обществе машинного труда, его конвейерного 

характера и поточного производства, работники решали оперативные задачи, свя-

занные с непосредственно выполняемыми функциями, но не тактические. В ре-

зультате снизилась личная ответственность студента за учебный процесс, повы-

сились требования к дисциплине, возобладал репродуктивный подход в обучении. 

Интеллектуализация труда в информационном укладе расширила спектр решае-

мых производственных задач: оперативных, тактических не типичных ранее гно-

стических и исследовательских. Возможность их решения предопределяет замену 

цельного представления о предмете труда целостным. Целостность предполагает 

наличие множества внутренних связей между отдельными элементами и является 

структурно более сложной в сравнении с цельностью. Организационно производ-

ственный процесс все чаще принимает форму командной разработки и реализа-

ции проектов. Для участия в командной работе студенты должны обладать навы-

ками самостоятельной организации учебного процесса и обладать мотивацией к 

непрерывному образованию и повышению уровня профессионализма. 
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Глава 3  

Перспективы развития профессионального образования в России 

 

3.1 Особенности прогнозирования развития  

профессионального образования 

 

Приступая к определению перспектив развития профессионального образо-

вания в России, обратим внимание на ряд принципиальных моментов. Прежде 

всего, профессиональное образование является открытой неравновесной самоор-

ганизующейся системой, развивающейся под влиянием условий внешней среды – 

научно-технологического уклада. В этой связи на него должны распространяться 

синергетические принципы прогнозирования. В отечественной науке фундамен-

тальные синергетические представления сформулированы в работах 

С.П. Курдюмова, Г.Г. Малинецкого, Н.Н. Моисеева, И. Пригожина. 

Ключевые тезисы синергетического подхода к исследованию профессио-

нального образования могут быть сформулированы следующим образом: 

– профессиональное образование является неравновесной системой, 

имманентно склонной к изменениям; 

– оно имеет нелинейный характер развития; 

– возможны варианты развития профессионального образования. 

Вариативность и вероятностность будущего состояния системы подчерки-

валась нами также и в процессе анализа эволюционного подхода к моделирова-

нию. Мы сделали вывод, что варианты развития профессионального образования 

зависят не столько от исходного состояния системы, сколько от условий внешней 

среды (§ 1.4). 

Кроме того, антропоцентрический характер постинформационного научно-

технологического уклада предполагает смену ценностных ориентаций общества, 

акцентирование их гуманитарной составляющей. Наконец, механизм развития 
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профессионального образования, его циклический и дискретный характер должен 

быть отражен в потенциальных характеристиках системы. 

Принимая во внимание указанные факторы, попытаемся сформулировать 

особенности прогнозирования развития профессионального образования. Прежде 

всего, проанализируем методологию прогнозирования развития общества, разра-

ботанную А.С. Ахиезером. Для нашего следования важно, что он отказался от 

формационного подхода к анализу социальных изменений в пользу сформулиро-

ванного им воспроизводственного подхода. В частности, он описывает три типа 

воспроизводства социальных систем: статичное, интенсивное и деструктивное 

[34]. 

Статичное воспроизводство нацелено на поддержание общества в соответ-

ствии с представлениями, идеализирующими прошлое. Полагаем, что в отноше-

нии профессионального образования этот тип воспроизводства характерен для 

ремесленного уклада ручного труда, при котором период использования средств 

производства значительно опережал период жизни работников, использующих их. 

Интенсивное воспроизводство общества связано с его стремлением к со-

вершенствованию, повышению результативности профессиональной деятельно-

сти, эффективности жизнедеятельности. Вероятно, в системе профессионального 

образования примерами ее интенсивного воспроизводства есть основания считать 

появление инновационных форм организации образовательного процесса (систе-

ма начального профессионального трудового обучения Д.К. Советкина, школы 

ФЗО, программы ЦИПС).  

Деструктивное воспроизводство общества, в трактовке А.С. Ахиезера, 

предполагает его самоусложнение вплоть до его саморазрушения [34]. На наш 

взгляд, в рассматриваемый период развития профессионального образования в 

России нет примеров его деструктивного воспроизводства. Однако соответству-

ющая тенденция отмечалась неоднократно. В частности, либерализация отноше-

ния государства к вопросам функционирования профессиональной школы в 1920-

е годы, в 1990-е годы приводила к экстенсивному росту количества учебных заве-
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дений. Однако за периодом либерализации отношений государства к работе про-

фессиональной школы следовало ужесточение контроля. 

В этой связи целесообразно вспомнить закон иерархических компенсаций 

Е.А. Седова: рост разнообразия более высоких уровней иерархически организо-

ванной системы обеспечивается минимизацией разнообразия ее более низких 

уровней. Следовательно, рост разнообразия на нижнем уровне функционирования 

системы ограничивает рост ее верхних уровней и в конечном сете ведет к гибели 

системы [350]. Несмотря на то, что мы осознанно не включили в проводимое ис-

следование развитие управленческого элемента системы профессионального об-

разования, мы признаем, что именно директивное вмешательство на уровне Ми-

нистерства образования (в любом его неоднократно менявшемся наименовании) 

сдерживает рост чрезмерного многообразия, вариативности базовых форм орга-

низации профессионального образования, его содержания и технологий, что и 

позволяет сохранить целостность системы. 

Возвращаясь к теории социокультурной динамики А.С. Ахиезера, необхо-

димой для методологически выверенного, обоснованного подхода к процессу 

прогнозирования развития профессионального образования, обратим внимание на 

выделенные им логические формы динамики общества – инверсию и медиацию 

[34]. Они предполагают исследование действительности в логике бинарных оппо-

зиций. Поскольку мы рассматривали реализацию механизма развития профессио-

нального образования как стремление системы к одной из противоположных тен-

денций в каждом из ее элементов, эти формы динамики представляют определен-

ный интерес. 

Логика инверсии (по А.С. Ахиезеру) заключается в воспроизводстве преж-

них форм мышления и деятельности, в переносе социального и культурного бо-

гатства на новую ситуацию. В такой логике развития новое воспринимается как 

угроза, предпочтение отдается привычным, проверенным способам деятельности. 

Полярность нового и старого сохраняется и всячески подчеркивается. Медиация, 

напротив, заключается в преодолении полярности старого и нового. Предполага-

ется создание способов деятельности, формирование характера мышления, осно-
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ванного на сосуществовании старого и нового, на их взаимопроникновении. 

На наш взгляд, развиваемая в исследовании идея полипарадигмальности 

профессионального образования, возникшая на основе последовательного насло-

ения парадигм профессионального образования, а не их полной смены, близка в 

своей сущности к определенной А.С. Ахиезером логике медиации развития обще-

ства. В этой связи при описании потенциальных вариантов дальнейшего развития 

профессионального образования мы будем исходить из следующего: контуры бу-

дущей системы профессионального образования намечены совокупностью эле-

ментов, характеристики которых есть нечто среднее между исходно заложенной 

оппозицией крайних точек действия механизма развития профессионального об-

разования. 

Н.Т. Арефьева заметила, что основными характеристиками прогнозирова-

ния по отношению к социокультурным системам и процессам являются: установ-

ка на прогресс, антропоцентричность, историческое мышление [26]. 

Т.И. Игнатенко при этом обращает внимание, что ведущим фактором развития 

социокультурных систем является преемственность [149]. То есть прогноз состав-

ляется с учетом того, что человек, находясь в центре системы, одновременно яв-

ляется и частью истории, с ее направленностью в будущее. Поэтому при состав-

лении прогноза необходимо учитывать смену научно-технологического уклада – 

внешние по отношению к системе преобразования. В то же время, происходят 

глубинные внутренние преобразования самого человека – намечается стремление 

к развитию духовной сферы, к осмысленному потреблению, к социальной ответ-

ственности. 

Связь характеристик социума с профессиональным образованием просле-

живается сегодня, при переходе от общества потребления к обществу устойчивого 

развития. Массовое потребление требует массового производства и, следователь-

но, экстенсивного развития профессионального образования как ресурсообеспе-

чивающей отрасли. Массовое образование воспроизводится при доминировании в 

обществе потребительской, рыночной ориентации. Закрепление и воспроизвод-

ство в обществе ориентации на продуктивную деятельность, на индивидуаль-
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ность, независимость превращает потребление из массового в индивидуализиро-

ванное. Тенденция персонализированного (специализированного) потребления 

распространяется и на образование – оно становится более субъекто ориентиро-

ванным. 

С.Б. Вениг и С.А. Винокурова предлагают проводить мониторинг требова-

ний абитуриентов к ожидаемым результатам образования, поскольку удовлетво-

рение потребности в образовании невозможно без учета требований всех заинте-

ресованных сторон [74]. На наш взгляд, такой подход способствует раскрытию 

антропологического смысла профессионального образования, поскольку перено-

сит акцент с социального заказа на личностную значимость, смысл получения об-

разования. 

Современный студент обладает иными целями и мотивами, идеалами и 

устремлениями. При прогнозировании изменения предъявляемых к студентам 

требований мы будем опираться не на «предсказание», а на продолжение и разви-

тие наметившихся тенденций. То есть, потребительская ориентация сознания бу-

дущих специалистов будет уступать экологически ориентированному сознанию, 

призванному обеспечит устойчивое развитие общества. 

Поскольку актуальной тенденцией развития профессионального образова-

ния является его регионализация, что было отмечено при характеристике меха-

низма развития профессионального образования, при проведении прогностиче-

ского анализа целесообразно упомянуть исследование О.А. Леоновой, посвящен-

ное принципам формирования и прогнозирования развития регионального обра-

зовательного пространства. В соответствии со сформулированными ей выводами 

прогнозирование данной сферы не может быть совершенно точным ввиду «чело-

веческой» обусловленности причин изменения образовательной системы [228]. В 

то же время, поведение коллективного образовательного субъекта (О.А. Леонова) 

зависит от достижения им ценностно смыслового единства не только в образова-

тельной, но и в социальной, и в профессиональной деятельности. В этом наблю-

дении для нас важно, что прогноз составляется с учетом изменений субъектов об-

разовательного пространства. 
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Идея альтернативности и многовариантности развития профессионального 

образования, на наш взгляд, предполагает, что в характеристиках профессиональ-

ного образования определяющим фактором становится процесс адаптации систе-

мы к внешним условиям – постинформационному научно-технологическому 

укладу. 

Обратим внимание также на полипарадигмальность профессионального об-

разования. С одной стороны, она обусловлена естественным процессом наслоения 

парадигм, о чем речь шла выше. С другой стороны, она предполагает, что разно-

образные условия научно-технологического уклада становятся источником разви-

тия профессионального образования, не только новейшие технико-

технологические достижения. Полипарадигмальность образования взаимосвязана 

также и с новой образовательной аксиологией, основанной на диалоге. 

Диалог между обществом и профессиональным образованием, в контексте 

его полипарадигмальности, получает дополнительную интерпретацию. Ряд про-

фессий, распространенных в ремесленном научно-технологическом укладе, в 

условиях ручного труда, (также как возникших в промышленном укладе в усло-

виях машинного труда), является жизнеобеспечивающим для общества, сохраня-

ющим востребованность в настоящее время и в будущем. Несмотря на развитие 

средств производства сущность профессиональной деятельности (производитель-

ного процесса, характера коммуникации) сохраняется. Освоение таких профессий 

и специальностей целесообразно организовывать в рамках адекватных образова-

тельных парадигм. В то же время, мировоззренческая основа, несомненно, стано-

вится иной, соответствующей новому укладу. 

Антропологический характер постинформационного научно-

технологического уклада подтверждается возникновением и развитием в смеж-

ных с образованием областях теорий субъектной интерпретации действительно-

сти. Обобщенно ключевая идея конструктивизма как мировоззренческой основы 

современного общества заключается в том, что человек сам создает реальность, в 

которой он живет и работает. Такое мировоззрение отличается от стремления 

преобразовать окружающую действительность, характерного для целевых и ак-
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сиологических установок общества промышленного научно-технологического 

уклада. Продолжением идеи созидательной активности человека является идея 

ответственности. Н.Т. Арефьева обращает внимание, что принцип ответственно-

сти в конструировании реальности содержательно восходит к нравственному им-

перативу И. Канта и базируется на понимании того, что самоорганизующееся, 

находящееся в условиях неопределенности, общество будет динамично разви-

ваться только если каждый отдельный человек будет вести себя так, будто он 

несет ответственность за целое [26, 159]. 

Еще одной особенностью прогнозирования развития профессионального 

образования является стремление исследователей оставаться в русле так называе-

мых оптимистического и пессимистического вариантов развития. В частности, 

традиции оптимистического и пессимистического прогнозирования социокуль-

турного развития характеризует Н.Т. Арефьева. В основе оптимистичного вариан-

та развития профессионального образования лежит теория общественного про-

гресса. В соответствии с ней будущее прогнозируется с точки зрения линейного 

приращения, когда каждая следующая стадия общественного развития рассматри-

вается как прогресс. Пессимистический вариант развития предполагает подчине-

ние гуманистического начала профессионального образования экономической це-

лесообразности, редуцирование процесса личностного и профессионального раз-

вития профессионала формированием его востребованных функций [26].  

Однако определяемый нами период интеграции профессионального образо-

вания, который хронологически совпадает со становлением постинформационно-

го научно-технологического уклада общества интеллектуального труда, не впи-

сывается полностью ни в оптимистический, ни в пессимистический вариант раз-

вития. В первом случае расхождение в траектории развития: оптимистический 

сценарий связан с линейным приращением новых характеристик, в то время как 

открытый характер системы профессионального образования, в соответствии с 

синергетическим подходом к определению перспектив ее развития, предполагает 

нелинейное, вариативное развитие, в зависимости от условий внешней среды. Во 
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втором случае не учитывается субъектный, рациональный, индивидуалистиче-

ский характер мышления человека постиндустриального общества (Д. Белл). 

С этой точки зрения также следует отказаться от прогноза исключительно в 

русле оптимистической или пессимистической традиции. С одной стороны, соци-

ально-экономический заказ общества к системе профессионального образования 

остается неизменным при любом научно-технологическом укладе – покрытие 

кадровых потребностей всех секторов экономики. Естественная связь научно-

технологического уклада и системы профессионального образования в этом слу-

чае обусловливает рост системы, повышение уровня ее вариатизации вслед за 

растущей экономикой. С другой стороны, профессиональное образование выпол-

няет ряд особых функций – политическую, культурную, социальную: оно обеспе-

чивает один из возможных способов адаптации и инкультурации в обществе. Бо-

лее того, именно профессиональное образование является средством создания 

техно-гуманитарного баланса, необходимого для сохранения жизнеспособности 

человеческого общества и цивилизации вообще и обеспечения его устойчивого 

развития. 

В соответствии с гипотезой техно-гуманитарного баланса, сформулирован-

ной академиком А.П. Назаретяном, при более мощных средствах производства 

социокультурные средства, регулирующие производственные технологии, долж-

ны быть более совершены, чтобы обеспечить устойчивость общества [272]. То 

есть, в обществе, в котором технико-технологический рост не сопровождается со-

вершенствованием механизмов культурной регуляции, развитием аксиологиче-

ской сферы, внутренняя стабильность, устойчивость развития не может быть 

обеспечена. 

Изменение аксиологической сферы в современном обществе подчеркивает-

ся и другими исследователями. В частности, П. Друкер, В.Л. Иноземцев сходятся 

во мнении о том, что формирующаяся система ценностей находится в границах 

сферы развития человека – творческое развитие, общение, здоровье, экологиче-

ская безопасность и т.д. [124, 152]. Однако они обращают внимание, что смена 

материальных ценностей, характеризующих общество потребления, на нематери-



230 

 

альные, важные для общества устойчивого развития, – длительный процесс, со-

провождающий постепенное становление нового уклада общества. 

Наше внимание привлекло исследование В.С. Ефимова и А.В. Лаптевой, ре-

зультаты которого были опубликованы еще в 2011 году [134]. На основе сопо-

ставления результатов многочисленных интервью авторы представили экспертное 

видение высшего образования. К нашей работе описываемое исследование отно-

сится лишь опосредованно: авторы не связывают возможные характеристики си-

стемы образования со сменой научно-технологического уклада, их внимание при-

влекает лишь уровень высшего образования. Тем не менее, полученные результа-

ты, особенно в части перспективных технологий и форматов деятельности, весьма 

интересны. 

Перспективы развития профессиональной школы определялись не в контек-

сте смены научно-технологического уклада общества или технологического укла-

да производства, а в привязке к одному из вероятных сценариев социально-

экономического развития: сырьевому, компенсаторному, локально-лидерскому и 

когнитивному. В горизонте до 2030 года эксперты определили в качестве наибо-

лее вероятных компенсаторный и локально-лидерский сценарии развития. В пер-

вом случае доминирующими секторами экономики будут первичный и отчасти 

вторичный; во втором случае третичный и отчасти четвертичный секторы. 

Следует отметить, что высказанное предположение не вписывается в идею 

последовательной смены технологических укладов производства, но коррелирует 

с идеей многоукладности общества, востребующей полипарадигмальность про-

фессионального образования. Предполагается, что существующая структура 

спроса со стороны общества на высшее образование останется неизменной: пре-

обладание спроса на направления широкого профиля, дающие возможность легко 

«встраиваться» в существующую экономическую конъюнктуру, меньший спрос 

на глубокую специализацию и еще более ограниченный спрос – на результаты 

научных разработок. Однако наметившаяся в настоящее время тенденция к созда-

нию и распространению образовательных объединений дает основания усомнить-
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ся в абсолютной справедливости предположения экспертов. (Подробно структура 

и задачи образовательных объединений представлены в § 3.2) 

Рассматривая изменение миссии профессионального образования при смене 

научно-технологического уклада общества (§ 2.1), мы отмечали, что профессио-

нальное образование является одним из наиболее консервативных институтов. Ее 

основная задача – покрывать кадровые потребности в разных секторах экономики 

– остается неизменной независимо от уклада общества. Вместе с тем, антропоцен-

тричность будущего постинформационного уклада обнаруживается в такой мис-

сии профессионального образования, как повышение адаптивности человека в 

динамично развивающихся социально-экономических условиях. Для ее выполне-

ния профессиональная школа, как отмечают В.С. Ефимов и А.В. Лаптева, в насто-

ящее время переориентируется на формирование активной предпринимательской 

позиции [134]. Вероятно, речь идет о формировании у будущих специалистов 

способности переводить возникающие при решении профессиональных задач 

проблемы в потенциал для своего развития. С этой точки зрения актуализируется 

опережающая функция профессионального образования – обеспечение перехода к 

постинформационному укладу через формирование инновационного человеческо-

го потенциала. 

Дискретный характер механизма развития профессионального образования 

проявляется в том, что в развитии системы периоды ее относительно стабильного 

функционирования чередуются с периодами бурного роста. Как правило, они со-

провождаются реформами, инициированными государством с целью преодолеть 

отрыв профессиональной школы от изменившихся социально-экономических 

условий. В настоящее время профессиональное образование находится в периоде 

активного реформирования его структуры (переход к двухуровневому высшему 

образованию, ликвидация начального профессионального образования), содержа-

ния (введение федеральных государственных образовательных стандартов, учет 

требования профессиональных стандартов при определении содержания профес-

сионального образования), организации и обеспечения (информатизация и циф-

ровизация образовательного процесса и управления). Логичным продолжением, 
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следствием проводимых реформ является изменение применяемых образователь-

ных технологий, организации непосредственно образовательного процесса, изме-

нение роли преподавателей и студентов, а также предъявляемых к ним требова-

ний. 

Обобщая сделанный обзор теоретических и практико-ориентированных ис-

следований проблем составления прогнозов развития социально-экономических и 

социокультурных систем, мы можем сделать ряд выводов об особенностях опре-

деления перспектив развития профессионального образования в логике нелиней-

ного развития: 

– в основу процесса прогнозирования заложена идея целостности, 

вследствие чего противоречия, описанные как полярные границы при реализации 

механизма развития профессионального образования, играют скорее аналитиче-

скую, а не практическую роль; 

– антропоцентричность профессионального образования усиливает фак-

тор сознательного управления развитием системы, что должно быть учтено при 

обосновании потенциальных направлений ее развития; 

– методология устойчивого развития, экологически ориентированного 

сознания и мышления начинает играть все большую роль в определении образа 

ближайшего будущего. 

В заключение отметим, что, по мнению многих современных социологов, 

философов, педагогов, последствия деятельности общества все более трудно про-

гнозировать, так много случайностей сопряжено с ней. К.А. Феофанов предлагает 

использовать в прогнозировании сценарный подход. Его специфика заключается в 

одновременном рассмотрении нескольких вариантов развития системы, причем в 

каждом из вариантов возможности и риски [417]. 

В условиях неопределенности и неустойчивости возможность наметить по-

тенциальный курс развития профессионального образования, очертить контуры 

системы приобретает особое значение. 

Одним из положений синергетического подхода к развитию профессио-

нального образования является выбор системой вероятного направления даль-
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нейшего развития при прохождении точки бифуркации и в зависимости от усло-

вий внешней среды. В процессе анализа исследований, посвященных актуальным 

проблемам профессиональной школы, мы сделали вывод, что потенциальными 

точками бифуркации могут стать три ситуации. 

1. В результате разных уровней социально-экономического развития цен-

тральных и периферийных регионов государства возникает риск «образователь-

ной деградации» как абитуриентов, так и выпускников профессиональной школы. 

Возможность ряда ведущих вузов вести отбор абитуриентов усиливает тенденцию 

к элитаризации высшего образования. Вынужденное снижение требований к ин-

теллектуальному (прежде всего) уровню студентов, в свою очередь, обусловлива-

ет низкое качество образования в профессиональной школе, что еще в большей 

степени обостряет разницу уровня социально-экономического развития регионов. 

2. Масштабное внедрение электронных технологий в разные сферы бытовой 

жизни, профессиональной деятельности специалистов разных секторов экономи-

ки, распространение виртуальной занятости приводит к изменению характера 

профессиональных задач. Возникает риск резкого устаревания содержания про-

фессионального образования и технологий его освоения, отставания профессио-

нальной школы от структуры занятости населения. 

3. Форсирование технологической составляющей развития общества приво-

дит к распространению интеллектуалоемких технологий (программные средства 

решения задач, экспертные системы принятия решений, роботизация промыш-

ленного производства). Они сокращают присутствие человека как в производ-

ственном процессе, так и в процессе принятия решений, что формально снижает 

степень его ответственности за результат. Следовательно, возникает риск учаща-

ющихся техногенных катастроф. 

В соответствии с названными ситуациями мы определяем, что потенциаль-

ными точками роста системы профессионального образования при переходе к 

постинформационному научно-технологическому укладу общества могут стать ее 

организационный, технологический и субъектный элементы. Под субъектным 

элементом в данном случае мы понимаем требования, предъявляем к преподава-
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телям и студентами профессиональной школы. Далее в исследовании описаны ве-

роятные сценарии развития, в зависимости от потенциальной точки роста. 

 

3.2 Организационный сценарий развития профессионального образо-

вания: прогностический анализ рисков и потенциальных преимуществ  

развития образовательных объединений 

 

При большом количестве потенциальных направлений развития науки се-

лективную роль для тех направлений, которые впоследствии реализуются, играет 

культура (В.С. Степин [373]). Таким же образом при вариативности сценариев 

развития профессионального образования селективную роль очевидно будет иг-

рать преобладание либо политических, либо социально-экономических, либо 

культурно-исторических факторов научно-технологического уклада. 

В соответствии с принципом вариативности моделирования развития от-

крытых систем (В.И. Аверченков, И.Л. Букатова, В.Э. Карпов) мы определили три 

вероятных сценария развития профессионального образования, названных по по-

тенциальной точке роста организационный, технологический и субъектный. Со-

гласно организационному сценарию развитие профессионального образования 

преимущественно будет связано с изменением базовых форм организации про-

фессионального образования. В соответствии с идеей естественной связи произ-

водительной и образовательной деятельности, изменение форм организации про-

изводства тождественным образом отразится и на формах образования, стимули-

ровав сближение производительной и образовательной деятельности. 

Наметившаяся тенденция к государственно-частному, государственно-

общественному сотрудничеству в сфере профессионального образования дает ос-

нования считать, что организационно профессионально образование будет разви-

ваться в направлении распространения образовательных объединений. Сделанный 

обзор показал, что в настоящее время в профессиональном образовании функцио-

нируют альянсы, ассоциации, кластеры, консорциумы, корпорации, корпоратив-
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ные университеты, образовательные и университетские комплексы, холдинги. 

Каждый вид объединения имеет свою специфику, риски и перспективы. 

Была проанализирована информация о сорока образовательных объедине-

ниях, среди которых Аграрный университетский комплекс, Алтайский биофарма-

цевтический кластер, альянс университетов «Новый великий шелковый путь», ас-

социация «Глобальные университеты», ассоциация строительных высших учеб-

ных заведений, консорциум «Научно-исследовательская деятельность вузов юга 

России», консорциум аэрокосмических вузов «Национальный объединенный 

аэрокосмический университет», корпоративная академия государственной корпо-

рации «Росатом», корпоративный университет компании «Ростелеком», корпора-

ция «Столичное образование», корпорация Северсталь, Ломоносовский образова-

тельный холдинг, Международный альянс профессионального образования, науч-

но-образовательная ассоциация лесного комплекса, национальный научно-

образовательный консорциум вузов минерально-сырьевого и энергетического 

комплексов, образовательный комплекс «Юго-запад», образовательный педагоги-

ческий консорциум Красноярска, образовательный холдинг «Питер», универси-

тетский комплекс «Гимназия-колледж» Дальневосточного федерального универ-

ситета, университетский комплекс на базе Оренбургского государственного уни-

верситета и др. [4, 13, 14, 28-33, 182-183, 188-193, 252, 253, 274-276, 286-290, 347, 

403-408]. 

Изучение информации о работе объединений показало, что они имеют раз-

ную цель и источник; различаются по видам деятельности и характеру взаимо-

действия, по времени и интенсивности интеграции. В частности, по цели различ-

ные объединения ориентированы на развитие входящих в них организаций, либо 

отрасли, либо региона. Они могут сформироваться на основе иных типов объеди-

нений, быть заимствованы из-за рубежа, возникнуть с развитием современных 

информационных технологий. Функционально образовательные объединения со-

здаются по модели ресурсного центра или кооперации и действуют на отрасле-

вом, внутрикластерном и межкластерном уровне. Конкретные методические ре-

комендации для работы образовательных организаций в объединении, созданном 
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по принципу ресурсного центра, разработаны М.В. Никитиным [280]. Они созда-

ются на определенный (дискретные объединения) или неопределенный срок (по-

стоянные объединения). По интенсивности взаимодействия отмечены объедине-

ния без интеграции, с частичной и с полной интеграцией. В соответствии с видом 

входящих в объединение организаций выделяют образовательные, образователь-

но-научные, образовательно-производственные, образовательно-научно-

производственные структуры [242]. 

Представим краткую характеристику различных видов объединений. 

Сопоставление работ Н.В. Шишариной, Э.П. Печерской и О.В. Астафьевой, 

В.Н. Зазимко и А.Н. Маслова позволили нам сформировать представление об аль-

янсе как о форме организации профессионального образования, в которой вузы 

(главным образом на международном уровне) объединяются для совместной раз-

работки долгосрочных наукоемких проектов и сохраняют независимость в реше-

нии любых вопросов, связанных с собственным развитием [436, 316, 139]. 

Ряд российских вузов входит в состав альянсов. Например, Вологодский 

государственный университет, Московский энергетический институт (националь-

ный исследовательский университет), являются участниками сформированного в 

2015 году альянса «Новый великий шелковый путь». По инициативе Сианьского 

университета коммуникаций (Китай) вузы регионов, расположенных вдоль Шел-

кового пути, предполагают в процессе совместных научных исследований, про-

грамм студенческих обменов, решение задачи укрепления сотрудничества между 

странами [14]. 

Объединения в виде альянса отмечены и в системе дополнительного про-

фессионального образования. Так некоммерческий «Международный альянс про-

фессионального образования» ориентирован на повышение квалификации работ-

ников бизнес предприятий, организацию курсов переподготовки, программ до-

полнительного профессионального образования и т.д. Создание альянса дало воз-

можность объединить информационные и иные ресурсы для ведения совместного 

маркетинга образовательных программ, для создания систем менеджмента каче-

ства, совершенствования дистанционных технологий обучения [253]. 
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В ассоциации входят образовательные организации (преимущественно ву-

зы) одинакового профиля или формы собственности. Так, например, междуна-

родная ассоциация строительных вузов, на протяжении 30 лет объединяет учеб-

ные заведения РФ и Азербайджана, ведущие подготовку по инженерно-

строительным специальностям и направлениям [32]. Основная цель ее создания 

заключалась в решении задач развития строительного образования, в разработке 

стратегии подготовки кадров по инженерно-строительным специальностям, в 

распространении опыта организации образовательного процесса с учетом потреб-

ностей строительной отрасли и т.д. Согласно Уставу данной Ассоциации для ре-

шения вопросов организационного, технического, социального и иных направле-

ний создаются коллективы, открываются хозяйственные организации, обще-

ственные объединения. 

Кластер представляет собой созданное основе отраслевой специализации 

объединение организаций образовательного, научного, производственного про-

филя, географически близких между собой. Широко распространенные в 1970-

1980 годы научно-производственные комплексы, учебно-производственные ком-

бинаты, являются своего рода прототипами кластеров. 

Повышенное внимание, к исследованию преимуществ кластерной органи-

зации профессионального образования, отмечаемое в последние годы, мы связы-

ваем с кластеризацией экономики, начавшейся после проведенного М. Портером 

по заказу Правительства России исследование конкурентоспособности россий-

ской экономики (2006). Основной рекомендацией по результатам исследования 

была переориентация экономической системы с вертикально интегрированной на 

кластерную организацию, при которой эффективность деятельности производ-

ственных единиц напрямую зависит от их инфраструктуры [325]. 

Е.А. Корчагин и Р.С. Сафин отмечают, что одним из ключевых преиму-

ществ региональных научно-образовательных кластеров являются сквозные учеб-

ные планы, обеспечивающие реальную, а не декларируемую интеграцию уровней 

профессионального образования [194]. 

Создание производственных кластеров в энергетике, сельском хозяйстве, 
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промышленности стало отличительной чертой информационного научно-

технологического уклада. Естественная связь профессионального образования с 

экономикой обусловила распространение кластерной организации профессио-

нального образования. По характеру деятельности и связи организаций между со-

бой существуют производственные, производственно-образовательные, образова-

тельные кластеры. Приведем примеры. 

Примером производственного кластера является Алтайский биофармацев-

тический кластер (г. Бийск), созданный для поддержки предпринимательства в 

фармацевтическом секторе экономики. Входящий в его состав Бийский техноло-

гический институт (филиал) государственного образовательного учреждения 

высшего образования «Алтайский государственный технический университет им. 

И.И. Ползунова» развивает образовательные направления, востребованные в фар-

мацевтическом и химическом производстве: биотехнология, автоматизированное 

производство химических предприятий, управление качеством и др. Сотрудниче-

ство базового предприятия кластера (научно-производственного центра «Алтай») 

с образовательными организациями позволяет связать образовательный процесс и 

производство, обеспечить условия прохождения производственной практики, 

привлечь ведущих специалистов к обучению студентов. 

В качестве примеров производственно-образовательных кластеров приве-

дем охарактеризованные А.Р. Шайдуллиной кластеры высоких технологий, ма-

шиностроения, энергетики, легкой промышленности, нефтехимии и нефтеперера-

ботки, добычи и транспортировки газа [432, 433]. Она заключила, что эффектив-

ность функционирования кластеров обусловлена их продуманной структурой: ба-

зовой организацией является предприятие, частично финансирующее подготовку 

рабочих и специалистов. По отношению к входящим в кластер образовательным 

организациям базовое предприятие не только выполняет функции заказчика рабо-

чих и специалистов, но и создает условия прохождения производственной прак-

тики, содействует трудоустройству студентов на каникулярный период, на усло-

виях неполной занятости. Кроме того, базовое предприятие непосредственно 

участвуют в образовательном процессе: сотрудники проводят практические заня-
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тия с обучающимися, являются мастерами производственного обучения. 

Тесная связь базового предприятия и образовательных организаций в кла-

стере создает условия для непрерывного образования и стимулирует интеграци-

онные процессы в профессиональном образовании. 

Образовательные кластеры отличаются от производственных и производ-

ственно-образовательных организацией и спецификой деятельности. Базовой ор-

ганизацией в образовательном кластере, как замечает А.В. Смирнов, является 

университет, объединяющий учебные заведения. Преподаватели вузов выполняют 

исследования, ориентированные на развитие теории и совершенствование прак-

тики образования, и внедряют полученные результаты в образовательный процесс 

[366]. В качестве примера приведем Восточный научно-образовательный меди-

цинский кластер, базовой организацией которого является Тихоокеанский госу-

дарственный медицинский университет. В кластер входит ряд вузов Дальнево-

сточного и Сибирского федеральных округов. Целями их объединения являются 

корпоративная система подготовки специалистов для здравоохранения, создание 

эффективной системы непрерывного профессионального образования, реализации 

инновационных проектов в сфере образования. 

Основными характеристиками консорциума как формы объединения пред-

приятий, как отмечает А.А. Попов, являются его временный характер, возмож-

ность для членов консорциума входить в состав нескольких объединений, дого-

ворный характер их взаимоотношений [322]. 

Консорциум предполагает более жесткую связь его членов по сравнению с 

ассоциацией или альянсом. Рассмотрим в качестве примера консорциум аэрокос-

мических вузов России: Национальный объединенный аэрокосмический универ-

ситет. В 2007 году была создана ассоциация аэрокосмических вузов с целью по-

высить качество образования на основе объединения ресурсов членов ассоциации, 

а также повысить уровень инновационности образовательного процесса на основе 

вовлечения в образование научных работников. Членам ассоциации удалось вы-

работать согласованную образовательную политику и создать единую базу подго-

товки специалистов в аэрокосмической отрасли.  
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Высокая результативность их совместной работы стала основанием пере-

смотра формы сотрудничества, и через пять лет после создания ассоциации на ба-

зе тех же вузов сформировать консорциум – Национальный объединенный аэро-

космический университет. 

Консорциум создан для решения таких задач, как: 

– интеграция образования и науки благодаря открытию базовых кафедр на 

промышленных предприятиях и в научных организациях; 

– создание информационной среды для образовательной, научной и инно-

вационной деятельности; 

– реализация системы подготовки и переподготовки кадров по профессио-

нальным образовательным программам; 

– привлечение ресурсов для проведения научных исследований; 

– развитие межрегиональных и международных связей для подготовки 

(переподготовки) специалистов, решения актуальных задач в области образова-

ния, науки и инновационной деятельности [183]. 

Корпоративный университет, как показывает обзор литературы, включает, 

наряду с внутрикорпоративными структурами и автономными организациями, 

также программы профессионального роста сотрудников и учебные порталы. Он 

может вырасти в автономную организацию, из программы обучения сотрудников. 

Например, корпоративный университет «Ростелеком» начал работу как программа 

«РТК Мастер», ориентированная на подготовку менеджеров для этой корпорации 

[189]. Ввиду роста числа слушателей и содержательного разнообразия программы 

руководство компании приняло решение изменить формат подготовки специалистов 

и заключило договора с рядом вузов об открытии базовых кафедр и лабораторий. 

Это дало возможность финансировать программы и курсы, в которых корпорация 

заинтересована. По форме обучение на кафедрах корпоративного университета 

может быть очным, дистанционным или смешанным, в зависимости от конкрет-

ной программы подготовки. В образовательном процессе наряду с научно-

педагогическими сотрудниками вузов принимают участие и ведущие сотрудники 
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корпорации. Такой подход к организации обучения позволяет преодолеть разрыв 

между вузовской программой и реальными потребностями работодателя. 

Глубокому изучению сущности, тенденций, специфики, проблем корпора-

тивного образования посвящены многие исследовательские работы 

В.В. Кузнецова. Он особо обращает внимание, что корпоративное образование не 

тождественно внутрифирменному обучению, поскольку в нем (в корпоративном 

образовании) системообразующим компонентом является система духовно-

нравственных ценностей, интериоризованных членами корпорации [207]. Ключе-

вая стратегия развития корпоративного образования, как следует из его работ, за-

ключается в смещении акцента в образовательном процессе на самооценку, само-

образование, развитие личностных качеств работников, что опосредованно влияет 

(подтверждено экспериментально) на качество выпускаемой продукции и непо-

средственно – на имидж предприятия и отрасли в целом [208]. 

Несмотря на то, что именно корпоративные университеты являются наибо-

лее совершенной распространения корпоративной культуры, приобщения к ней, 

корпоративная культура, по мнению ряда исследователей, является фактором 

конкурентоспособности любого учебного заведения. Так Ю.С. Тюнников и 

М.А. Мазниченко подробно описали процедуру проектирования корпоративной 

культуры. Они определили ключевые принципы, на которых корпоративная куль-

тура может быть спроектирована: 

 принцип двойственности, предполагающий, что корпоративная куль-

тура одновременно является и объектом проектирования, и основой образова-

тельного пространства в учебном заведении, 

 принцип развития «от внешнего к внутреннему», в соответствии с ко-

торым изменения в стиле поведения, традициях, стандартах работы неизбежно 

вызывают изменения в ценностях, нормах, взглядах членов учебного заведения, 

 принцип опережающих действий, согласно которому предупреждают-

ся потенциальные нежелательные ситуации взаимодействия в учебном заведении, 
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 принцип «естественного созревания», предотвращающий внешнее 

насаждение культуры и предполагающий на личностное принятие ценностей и 

установок, 

 принцип баланса, требующий учета всех направлений деятельности 

учебного заведения и субкультур входящих в него групп (преподавательской, 

студенческой, научной и т.д.) [400]. 

Образовательная корпорация представляет собой объединение вузов и кол-

леджей, не ограниченных территориально. Например, образовательная корпора-

ция «Столичное образование» объединяет ряд вузов и колледжей не только Моск-

вы. В нее входят учебные заведения Альметьевска, Екатеринбурга, Уфы, Казани, 

Томска, Набережных челнов, Уральска. Так же, как и в рассмотренном выше 

примере консорциума, эта образовательная корпорация началась с создания ассо-

циации «Восточный университет». Члены ассоциации выработали единую поли-

тику в сфере образования, связей с общественностью, работы с кадрами; объеди-

нение ресурсов дало возможность развития материальной базы образовательных 

организации. Положительные результаты сотрудничества дали основание пере-

смотреть форму объединения, и на основе ассоциации «Восточный университет» 

была создана корпорация «Столичное образование». 

Члены корпорации отмечают положительные результаты объединения: кон-

солидация интеллектуального потенциала, развитие информационных техноло-

гий, повышение экономической эффективности членов корпорации, рост конку-

рентоспособности образовательных организаций, создание положительного при-

влекательного имиджа, повышение качества подготовки студентов, диверсифика-

ция образовательных программ [192]. 

Образовательные комплексы включают организации, преимущественно, 

среднего профессионального образования внутри отрасли или региона. Однако 

распространено и представление об университете как образовательном комплексе. 

В частности, потенциал многоуровневого образовательного комплекса в реализа-

ции стратегии непрерывного образования подчеркивают С.В. Сергеева и 

О.А. Воскрекасенко. На примере технического вуза они показали, что образова-
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тельный комплекс позволяет на практике поэтапно реализовать принципы много-

уровневости, интеграции, мобильности, опережения, социального партнерства и 

ряд других [355]. При этом Г.В. Мухаметзянова отмечала, что создание комплек-

сов не может быть самоцелью. Важен синергетический эффект, который может 

быть достигнут в результате создания комплексов [269]. 

П.С. Хейфец в своем исследовании приводит пример создания образова-

тельного комплекса – Российского лицея традиционной культуры – в Санкт-

Петербурге и Ленинградской области. Его развитие началось с объединения в се-

редине 1970-х годов двух производственно-технических училищ (ПТУ-90 и ПТУ-

114), готовивших работников массовых профессий для предприятий «Баррикада» 

и «Ленстройматериалы». В течение двух десятилетий образовательные организа-

ции укрепили связи с базовыми предприятиями, количество которых увеличива-

лось (добавился Ленинградский фарфоровый завод и Ассоциация предприятий 

народных художественных промыслов). Это дало возможность обновить матери-

ально-техническую базу, организовать производственную практику, а также нала-

дить выпуск товарной продукции (в частности, изготовление мебели, художе-

ственная роспись), что было актуальным для поддержания жизнеспособности об-

разовательных организаций в период реформ начала 1990-х годов. В 1991 году 

учебное заведение получило статус лицея, были внедрены новые технологии пре-

подавания, образовательный процесс стал многопрофильным. В структуру лицея 

вошла Школа творчества, что обусловлено необходимостью ранней профессиона-

лизации для получения образования в области прикладных ремесел. В конце 

1990-х годов были открыты филиалы лицея: Царскосельская реальная школа (для 

подготовки специалистов по производству сувенирной продукции) и Оккервиль-

ская школа ремесел для подготовки специалистов сферы обслуживания [421]. 

Развитие Российского лицея традиционной культуры иллюстрирует эволю-

ционный характер развития образовательного комплекса: в течение пятидесяти 

лет он реагирует на изменения внешней среды изменением своей структуры, об-

новлением содержания и форм работы. 

М.В. Никитин обратил внимание, что образовательные комплексы в насто-
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ящее время следует оценивать в двух аспектах: экономическом и социальном. С 

одной стороны, это адекватная реакция системы профессионального образования 

на кризисное состояние экономики, и попытка преодоления кризиса через объ-

единение ресурсов государства, предприятий-работодателей и самих образова-

тельных организаций. С другой стороны, это формирующийся новый канал соци-

ально-образовательной мобильности: «в вуз через колледж» [279]. 

Университетский комплекс представляет собой многоуровневое объедине-

ние, вокруг университета как ресурсного центра, организаций профессионального 

и среднего образования, научно-исследовательских учреждений, производствен-

ных единиц, культуропорождающих и социальных организаций и т.д. 

В.П. Ковалевский видит значение университетского комплекса для региональной 

экономики в достижении социальных и экономических целей развития на основе 

удовлетворения потребности человека в образовании [173]. 

Ключевые характеристики университетских комплексов приведены в ис-

следовании В.Н. Васильева и А.В. Воронина: единство образовательной и научно-

инновационной деятельности; реализация разноуровневых образовательных про-

грамм; влияние на культурную, социальную, экономическую ситуацию в регионе. 

Обратим внимание, что единство образовательной и научной деятельности, равно 

как реализация образовательных программ по разным направлениям и специаль-

ностям, в качестве ключевых характеристик, присущи всем типам образователь-

ных объединений. С другой стороны, социальная направленность, культуротвор-

чество отличают именно университетские комплексы. А.Ю. Александров описал 

опыт Чувашского государственного университета по созданию эффективной си-

стемы социально ориентированного многоуровневого непрерывного образования, 

в которой университетский комплекс создан на основе сети довузовских учебных 

заведений [8]. 

Приведем несколько примеров. На базе Волгоградского государственного 

аграрного университета в 2004 году создан Аграрный университетский комплекс. 

Его основная цель – координация работы научно-исследовательских, образова-

тельных и производственных организаций, осуществляющих подготовку рабочих 
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и специалистов для нужд агропромышленного комплекса. В составе комплекса – 

крупные отраслевые учреждения региона: Всероссийский научно-

исследовательский институт орошаемо земледелия, Всероссийский научно-

исследовательский агролесомелиоративный институт, Волгоградский научно-

исследовательский институт мясо-молочного скотоводства и переработки про-

дукции животноводства, Поволжский научно-исследовательский институт эколо-

го-мелиоративных технологий другие. Они осуществляют согласованную поли-

тику по научно-техническому сопровождение сельскохозяйственного производ-

ства, по природообустройству, землеустройству, природопользованию, по эколо-

гизации сельскохозяйственного производства [4]. Мы можем отметить, что уни-

верситетский комплекс оптимизирует образовательное пространство региона. Он 

интегрирует ресурсы разнопрофильных организаций и способствует становлению 

и развитию системы непрерывного образования. 

Холдинг – наименее распространенная форма образовательных объедине-

ний. В сфере профессионального образования, как показывает обзор образова-

тельных объединений, сделанный на основе поиска в сети Интернет, функциони-

рует лишь образовательный холдинг «Синергия», в который входит крупный 

частный вуз, бизнес-школа, школа менеджеров и два института и имеющий две-

надцать филиалов в России, а также подразделения-представительства в Велико-

британии, США, Израиле, Сингапуре и ОАЭ. Его партнерами являются ведущие 

бизнес-школы и вузы Европы и Азии [290]. 

Однако в соответствии с оригинальным определением холдинг является 

многофункциональным объединением, участники которого интегрированы и вер-

тикально (в силу того, что в холдинг входят организации одной сферы, иерархи-

чески связанные между собой), и горизонтально (поскольку объединяются орга-

низации разной направленности). Мы имеем основания полагать, перенося такую 

модель организации из сферы коммерческих предприятий в сферу образования, 

что образовательный холдинг может представлять собой объединение образова-

тельных организаций среднего, общего и профессионального, высшего и допол-

нительного образования, научные центры, производственные единицы, учрежде-
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ния культуры. Влияние подобного объединения на социально-экономическое раз-

витие региона потенциально высокое, за счет возможности работодателей участ-

вовать в образовательном процессе на разных этапах, от предъявления требова-

ний к качеству подготовки выпускников до его контроля. Однако широкого рас-

пространения холдинги в профессиональном образовании до настоящего времени 

не получили. 

Анализ информации из открытых источников о деятельности образователь-

ных объединений позволил нам выделить основные преимущества объединения 

перед автономно функционирующими образовательными организациями. Напри-

мер, это лучшее материально-техническое оснащение образовательного процесса 

благодаря возможности использовать ресурсы промышленных предприятий, со-

циальных и культурных институтов, научных центров и входящих в объединение. 

Также к преимуществам следует отнести возможность для образовательной орга-

низации принимать участие в реализации крупных социальных, экономических, 

политических, образовательных программ и проектов. Научные исследования 

преподавателей, аспирантов и докторантов вузов, входящих в объединение, име-

ют большую практическую значимость и направленность благодаря возможности 

широкой апробации и внедрения результатов [244]. 

Рассматривая преимущества образовательных объединений как возможной 

формы организации профессионального образования, упомянем диссертационную 

работу В.В. Маковеевой. Занимаясь исследованием актуальных проблем интегра-

ции образования, науки и производства, она пришла к заключению, что реформы 

в сфере профессионального образования будут эффективными, если в их основе 

заложено объединение учреждений профессионального образования с научными 

организациями и производственными предприятиями региона, и механизмом яв-

ляется сетевое взаимодействие участников объединений [241]. В упоминаемом 

исследовании показано, что благодаря сетевому взаимодействию членов объеди-

нения исключается дублирование функций и стоящих перед ними задач. Вслед-

ствие слияния некоторых ресурсов членов объединения обеспечивается их боль-

шая устойчивость в меняющейся социально-экономической конъюнктуре, а также 
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создаются возможности для реализации масштабных проектов.  

С.Э. Савзиханова показывает преимущества горизонтальной интеграции ву-

зов на ресурсном уровне путем организации их устойчивого сетевого взаимодей-

ствия, условием эффективности которой является мощная информационно-

коммуникационная система [346].  

По мнению Н.Н. Давыдовой, Е.М. Дорожкина, В.А. Федорова сетевое взаи-

модействие образовательных организаций позволяет им выигрывать в региональ-

ной образовательной системе, поскольку ресурсозатратные конкурентные отно-

шения дополняются (но не заменяются полностью) кооперативными связями. Оно 

дает возможность оптимизировать коммуникацию между образовательными ор-

ганизациями и рынком труда по вопросам достижения необходимого качества 

подготовки выпускников [111, 112]. 

Мы полагаем, что сетевое взаимодействие следует рассматривать не как ме-

ханизм интеграции, а как характерный для образовательного объединения формат 

взаимодействия его участников. При этом мы понимаем сетевое взаимодействие 

шире, нежели налаженная связь членов объединения с использованием современ-

ных технологий. Это совокупность устойчивых вертикальных и горизонтальных 

связей членов образовательного объединения, взаимодополнение ресурсов кото-

рых позволяет наращивать потенциал для достижения общих целей. Задача эф-

фективного использования общих ресурсов решается в зависимости от принципа 

объединения организаций. Обращаясь к экономической терминологии, мы можем 

охарактеризовать два принципа: ресурсный центр и паритетную кооперацию. В 

первом случае организация с большими ресурсами объединяет вокруг себя менее 

обеспеченные ресурсами организации. Так университеты (ресурсные центры) 

объединяют вокруг себя средние школы, колледжи и техникумы. Во втором слу-

чае предполагается, что организации, автономно обладающие достаточными ре-

сурсами, благодаря созданию общего информационного и «деятельностного» по-

ля укрепляют потенциал для решения актуальных задач. Так вузы вступают в 

партнерские отношения с научными, коммерческими, социальными, культурными 

организациями. 
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Эффективность сетевого взаимодействия в образовательном объединении, 

как было показано в одной из работ автора, напрямую зависит от совокупности 

ряда условий: 

– членство в объединении разнопрофильных организаций, 

– наличие нормативно-правовой базы, регламентирующей их отношения,  

– формирование открытой инновационной культуры, 

– ориентация объединения интеграцию в профессиональные сообщества 

региона, 

– соответствие образовательных проектов региональной специфике [244]. 

Далее рассмотрим риски, с которыми может быть связано развитие образо-

вательных объединений. Безотносительно сферы употребления, риск – это состо-

яние неопределенности, возможность нежелательных потерь, которые могут быть 

классифицированы в зависимости от вызывающей его причины или фактора. По-

скольку в постинформационном научно-технологическом укладе профессиональ-

ное образование, как мы полагаем, будет основываться на компетентностно-

антропологической парадигме, риски, которым подвержены субъекты образова-

тельного процесса, приобретают особую значимость. 

Все участники профессионального образования подвержены рискам. Так 

для выпускников вузов и колледжей актуален риск невостребованности на рынке 

труда вследствие несформированности требуемых компетенций. Работодатели, в 

свою очередь, рискуют понести финансовые убытки на переобучение сотрудни-

ков в случае отсутствия у них необходимых компетенций. Коллективный субъект 

профессионального образования – общество – подвержен риску возникновения 

социальной напряженности в случае затруднений в трудоустройстве значительно-

го числа выпускников вузов и колледжей. Государство в целом, в сфере профес-

сионального образования, сталкивается с риском безработицы как результата 

несимметричного охвата различных отраслей экономики профессиональными 

кадрами.  

В отношении образовательного объединения риск представляет собой веро-

ятность появления негативных условий и обстоятельств в любом направлении его 
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деятельности. Оно подвержено значительному количеству рисков, поскольку в 

нем совмещаются запросы студентов, потенциальных работодателей, общества и 

государства. 

В ряде публикаций автора разработана классификация рисков, возникаю-

щих при работе образовательных организаций, в том числе образовательных объ-

единений. Согласно сделанным выводам наиболее значимые риски для образова-

тельного объединения – стратегические, организационные, информационные, со-

циально-экономические, инфраструктурные, поведенческие [243]. Обратим вни-

мание, что эти группы рисков определены в соответствии со структурой профес-

сионального образования как педагогической системы (параграф 1.1). 

Миссия профессионального образования как педагогической системы на 

уровне образовательного объединения предполагает определение стратегических 

целей его развития. Полагаем, в этом направлении деятельности значимыми для 

объединения являются стратегические риски, или риски планирования: отсут-

ствие ориентации на научно-технологический уклад, и, как следствие, некоррект-

ное определение приоритетов и направления развития; неопределенность цели. 

Как стратегическая цель, так и тактические задачи должны быть четко сформули-

рованы, а критерии ее достижения (решения задач) быть прямыми и понятными 

[339]. К этой же группе риском следует отнести возможное изменение социально-

экономических условий в регионе, выбор потенциальными студентами других 

образовательных организаций, рост конкуренции среди образовательных заведе-

ний. Учет таких рисков представляется особенно значимым для обеспечения ба-

ланса между социально-экономическими возможностями и потребностями регио-

на, в котором находится образовательное объединение, для положительных пер-

спектив трудоустройства выпускников. 

Организационный элемент профессионального образования на уровне обра-

зовательного объединения следует рассматривать как совокупность входящих в 

него организаций и связей между ними, что обусловливает наличие организаци-

онных рисков. К примеру, к ним относится недостаточная координация деятель-

ности членов объединения: их представление о целях совместной деятельности 
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может значительно различаться, недостаточно устойчивые связи между членами 

объединения (или их малое количество) могут привести к нарушению целостно-

сти объединения, устойчивости его работы в случае возникновения проблемной 

ситуации в любой из входящих в объединение организаций. Существенным орга-

низационным риском является некорректный выбор принципа объединения. 

Например, могут быть некорректно оценены возможности и ресурсы, и объедине-

ние будет сформировано по типу кооперации (предполагающей равные возмож-

ности участников), в то время как объективно требуется объединение по типу ре-

сурсного центра вследствие недостатка ресурсов у одного из членов образова-

тельного объединения. 

Содержательный элемент профессионального образования в образователь-

ном объединении включает в себя образовательные программы, инновационные 

проекты и научные разработки, реализация которых предполагает непрерывный 

обмен информацией между участниками. В этой связи деятельность образова-

тельного объединения подвержена информационным рискам: искажение инфор-

мации, несогласованность данных между партнерами несвоевременное предо-

ставление информации и т.д. К примеру, при разработке содержания образования 

члены объединения опираются на актуальную информацию о состоянии рынка 

труда. Однако рынок динамично развивается, и за период подготовки будущих 

работников ситуация меняется, что вызывает отставание содержания образования 

не только от уровня развития техники и технологий, но и от актуального состоя-

ния рынка. Предотвращение возникновения этой проблемы предполагает опору 

на прогнозы развития рынка, что, в свою очередь, актуализирует риск распро-

странения неопределенной информации. 

Технологический элемент профессионального образования как педагогиче-

ской системы потенциально связан с инфраструктурными рисками – недостаточ-

ным развитием научно-образовательной инфраструктуры (современно оснащен-

ных лабораторий, технопарков, центров творчества, бизнес-инкубаторов и т.д.). 

Участие производственных организаций в образовательном объединении отчасти 

минимизирует инфраструктурные риски как было показано выше при характери-
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стике ряда образовательных объединений. 

Процесс взаимодействия между субъектами образовательного процесса 

предполагает наличие поведенческих рисков: разные целевые и аксиологические 

установки в организациях объединения, возможный негативный настрой в орга-

низациях (например, при скором объединении, недостаточной информированно-

сти сотрудников организаций и обучающихся и т.д.). По наблюдениям специали-

стов поведенческие риски остро проявляются при ориентации организации на 

скорую выгоду, а не настрой на длительное сотрудничество [339]. 

На основе схожести характеристик ряда объединений [242] мы полагаем 

наличие у них общих рисков. Так альянс, ассоциация и консорциум имеют сле-

дующие общие признаки: члены объединения сохраняют самостоятельность, объ-

единения сформированы по типу паритетной кооперации. Полагаем, это снижает 

опасность организационных и инфраструктурных рисков, поскольку организации 

не имеют необходимости согласовывать свою деятельность в любых вопросах, не 

связанных напрямую с участием в совместных проектах. Поведенческие риски 

присутствуют, пожалуй, в любой организации, однако в случае объединения на 

основе паритета вероятность негативного настроя членов организаций минималь-

на, и эти риски не угрожают развитию объединения. Одновременно, информаци-

онные и стратегические риски в объединениях, члены которых сохраняют свою 

самостоятельность, высоки. 

Поведенческие риски, обусловленные негативным настроем в коллективах 

объединяющихся организаций, как показывает практика, представляют сложность 

для развития объединения, (например, при присоединении Российского государ-

ственного торгово-экономического университета к ГТУ с Российскому экономи-

ческому университету им. Г.В. Плеханова). На наш взгляд, они становятся пре-

пятствием в случае объединения сложившихся организаций по принципу ресурс-

ного центра (при этом не являющаяся ресурсным центром организация теряет са-

мостоятельность). В частности, такие риски актуальны в образовательных или 

университетских комплексах. Корпоративный университет, также создаваемый по 

типу ресурсного центра, не подвержен столь выраженным поведенческим рискам, 
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поскольку исходно ориентирован на удовлетворение потребностей конкретного 

предприятия. 

Рассмотрев основные характеристики образовательных объединений, акту-

альных для них рисков, перейдем к определению перспектив развития образова-

тельных объединений. Полагаем, что востребованность образовательных объеди-

нений разных видов в ближайшем будущем будет неодинакова. 

Например, из-за недостаточной связи с работодателями регионов образова-

тельные корпорации и холдинги представляются наименее перспективными ви-

дами образовательных объединений. Вероятно, они останутся инновационной 

формой организации системы профессионального образования как негосудар-

ственные объединения, однако вряд ли получат широкое распространение. 

Образовательные комплексы в формате объединения организаций среднего 

профессионального образования перспективны в малых городах, особенно утра-

тивших филиалы высших учебных заведений при реализации Программы укруп-

нения вузов. Позитивное влияние образовательных комплексов на развитие ма-

лых городов отмечается в работе В.Ф. Кузнецова и В.Г. Иванова. Они характери-

зуют комплекс как образовательную систему, объединяющую образовательные 

учреждения, предприятия и организации, органы управления образованием [209]. 

Входящие в состав комплекса организации могут быть объединены по вертикали 

и горизонтали. В первом случае компетентность выпускников повышается благо-

даря углублению как общего, так и специального образования; во втором случае – 

вследствие расширения профиля, повышения профессиональной мобильности. 

Особенностью малых городов является наличие градообразующего пред-

приятия, выступающего в роли заказчика на подготовку рабочих и специалистов, 

и фактически определяющего образовательную политику в регионе. Через по-

требности базового предприятия определяются приоритетные направления науки, 

и объединение образовательных и научных организаций в малом городе позволя-

ет систематизировать процесс образования на всех уровнях, стимулировать разви-

тие социально-экономических отношений, способствует индустриализации науки. 

В конечном счете, это выводит градообразующее предприятие на более высокий 
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уровень функционирования, а значит, способствует развитию малого города в це-

лом. В остальных случаях наметившаяся тенденция включать техникумы и колле-

джи в структуру вуза в качестве дочерней организации или первой ступени про-

фессионального образования свидетельствует о том, что масштабное развития об-

разовательных комплексов в указанном формате маловероятно. 

Объединения образовательных организаций, не предполагающие их инте-

грации (альянс, ассоциация, консорциум) останутся мощным инструментом про-

ведения согласованной образовательной политики, выработки консолидирован-

ных решений по вопросам внедрения образовательных стандартов, разработки 

образовательных программ, программ дисциплин и т.д. Допустимо, в силу объек-

тивного увеличения присутствия информационных коммуникационных техноло-

гий в образовательном пространстве, что члены неинтегрированных объединений 

будут создавать совместную инфраструктуру, развивать сетевое взаимодействие. 

По всей вероятности, будет развиваться образовательный франчайзинг, что акту-

ально для альянсов вузов, связанных соглашениями о взаимном признании ди-

пломов. Анализ показал, что организации-члены альянсов, ассоциаций, консорци-

умов, как правило, входят в состав и других объединений, предполагающих 

большую взаимозависимость участников, в том числе в кластеры, образователь-

ные и университетские комплексы. По этой причине взаимодействие в формате 

неинтегрированной структуры маловероятно будет нарастать. 

Таким образом, наиболее перспективными формами образовательных объ-

единений, в аспекте возможности профессионального образования становиться 

обеспечивающим ресурсом развития иных отраслей хозяйства, являются класте-

ры, корпоративные университеты и университетские комплексы. При этом каж-

дое из названных объединений имеет собственный вектор дальнейшего развития.  

Так, перспективы развития кластера – наиболее ориентированного на инно-

вационность образовательно-производственного объединения, являются произ-

водными от становления отраслевых рынков. Повышение спроса на продукцию 

(товары, услуги, технологии) базового предприятия кластера стимулирует произ-

водственный процесс и формирование конкурентных преимуществ, что, в свою 
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очередь, базируется на инновационной цепочке, в которой первое звено – образо-

вательная организация. Проведение научных и маркетинговых исследований, за-

пуск венчурных проектов и связанное с ними расширение ресурсной базы форси-

рует развитие государственно-частного партнерства, что наряду с дополнитель-

ными источниками финансирования повышает адаптивность организаций про-

фессионального образования в динамично развивающемся рынке труда. 

Перспективы развития корпоративных университетов определяются их спо-

собностью выхода на внешний рынок образовательных услуг. Развивающиеся 

корпоративные университеты перерастают границы учебных центров корпораций 

и становятся самостоятельным брендом. В этом случае корпоративный универси-

тет действует в секторе неформального дополнительного профессионального об-

разования и предлагает набор образовательных модулей, из которых слушатель 

составляет индивидуальную траекторию профессионального роста. Альтернатив-

ным вариантом развития является открытие корпорацией профильных кафедр на 

базе действующих вузов. В этом случае корпоративный университет встраивается 

в структуру формального образования, а предприятие становится основным за-

казчиком для системы профессионального образования, финансируя подготовку 

работников, и ее непосредственным потребителем. 

Перспективы развития университетских комплексов также альтернативны. 

С одной стороны, университетские комплексы могут развиваться как научно-

образовательные объединения, конкурирующие в получении грантов и государ-

ственной поддержки для проведения научных исследований. Такие комплексы 

будут ориентированы на исследовательскую деятельность, разработку приоритет-

ных направлений науки. С другой стороны, университетские комплексы могут 

развиваться в привязке к потребностям региональной экономики, что предполага-

ет специализацию в конкретных научных областях и субсидирование научно-

исследовательской и образовательной деятельности предприятиями-партнерами. 

Обозначенные перспективы в значительной степени базируются на иннова-

ционных практиках, которые уже применяются в организациях профессионально-

го образования. Однако авторы, разработавшие модель развития профессиональ-
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ного образования для экономики, основанной на знаниях (Я.И. Кузьминов, 

Д.С. Семенов, И.Д. Фрумин и др.), предупреждают, что долгосрочное планирова-

ния развития организаций на этих практиках рискованно. Это объясняется тем, 

что они в значительной степени основаны на компромиссах, поскольку возникали 

в условиях жесткой конкуренции образовательных учреждений [211]. Так, в орга-

низационном аспекте компромисс виден в массовизации учреждений заочного 

образования, в которых превалирует коммерческая эффективность, при отсут-

ствии необходимой для высшей школы научно-исследовательской работы. В ас-

пекте содержания компромисс обнаруживается в диверсификации образователь-

ных программ (введении востребованных, «престижных» специальностей и 

направлений подготовки), граничащей с потерей идентичности учебных заведе-

ний. 

Очевидно, что компромиссы в системе профессионального образования 

обусловлены необходимостью «выживания» учреждений в условиях коммерциа-

лизации образования и науки. Интеграция учебных заведений с заказчиками и по-

требителями системы профессионального образования в значительной степени 

решает задачу их финансирования и мотивирует повышать требования к обучаю-

щимся, преподавательскому составу, образовательным программам. 

Заказчиками для системы профессионального образования выступают не 

только потенциальные работодатели, но также и студенты (учащиеся, слушатели 

и т.д.), которые все больше нуждаются в индивидуализации профессионального 

образования – возможности определения индивидуальных траекторий образова-

ния, составления собственных программ из учебных блоков и т.д. То есть работ-

ник (в том числе будущий) получает реальную возможность воздействия на си-

стему посредством утверждения в ней своих потребностей как целей развития. В 

результате индивидуальные потребности наряду с интересами работодателя, об-

щества, государства стимулируют развитие системы профессионального образо-

вания и опосредованно воздействуют на развитие образовательных объединений. 

Полагаем, что в целом накапливаемый опыт функционирования образова-

тельных объединений является признаком некой корпоративности профессио-
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нального образования. В фундаментальной аналитической работе 

Я.И. Кузьминов, Д.С. Семенов и И.Д. Фрумин констатируют, что переживаемые 

системой профессионального образования изменения в постсоветский период 

следует рассматривать в контексте инерционных изменений советской квазипро-

фессиональной системы, при малом участии сознательной государственной поли-

тики [211]. Несмотря на дискуссионность выдвигаемого положения о недостатке 

государственного участия в развитии системы профессионального образования, 

ее ориентированность на конкретные сегменты рынка очевидна, что имеет как 

преимущества в терминах экономической рентабельности, так и недостатки. 

Т.Ю. Ломакина констатирует, что многоукладность народного хозяйства 

неизбежно приводит к диверсификации системы профессионального образования, 

которая начинает осуществлять функции, исходно ей не свойственные. В частно-

сти, речь идет об индивидуализации образования для студентов, условиях повы-

шения мастерства педагогов, типологии учебных заведений, ориентированных на 

развитие рынка образовательных услуг в регионах [236].  

Таким образом, организационный сценарий развития профессионального 

образования как педагогической системы мы связываем с распространением обра-

зовательных объединений, которые в большей степени, по сравнению с автоном-

но функционирующими образовательными учреждениями, соответствуют перио-

ду интеграции профессионального образования в его развитии при смене научно-

технологического уклада. Обладая своими преимуществами и подверженные 

определенным рискам, объединения создают возможность не только для развития 

непосредственно базовых форм организации профессионального образования, но 

и для совершенствования содержания профессионального образования, обновле-

ния технологий, развития субъектов образовательного процесса. 

 

 

 

 

 



257 

 

 

3.3 Технологический сценарий развития  

профессионального образования: информатизация и персонализация 

образовательного процесса 

 

Формирование постинформационного научно-технологического уклада свя-

зано с новым этапом развития средств производства – кибернетизацией, предпо-

лагающей, что применяемые в производительной деятельности технические сред-

ства станут настолько сложными по характеру решаемых задач, что смогут взять 

на себя не только операционные и контролирующие функции, обработку, хране-

ние и распространение информации, но и частично заменят человека в решении 

задач стратегического планирования (Г.Н. Волков, Н.И. Дятчин, 

А.И. Половинкин, А.В. Тонконогов). Мы разделяем мнение исследователей 

(А.В. Карпова, С.Л. Ленькова, Е.А. Солодовой и др.) о сохранении доминирую-

щей роли человека в профессиональной деятельности, несмотря на возрастающую 

сложность и интеллектуалоемкость новейших технологий. В частности, 

Е.А. Солодова замечает, что компьютер, при всей мощности, скорости обработки 

данных и возможности осуществления сложнейших расчетов никогда не будет 

обладать интуицией [369]. А.В. Карпов и С.Л. Леньков в своей совместной работе 

обращают внимание, что технологические инновации оказываются эффективны-

ми в аспекте их влияния на организацию профессиональной деятельности лишь в 

случае совершенствования самой структуры деятельности при внедрении в нее 

новых технологий [161]. 

Оставляя за границами анализа дискутируемые вопросы принципиальной 

невозможности полной замены человека техникой во многих сферах производи-

тельной деятельности, обратим внимание на вероятность для стремительно разви-

вающихся технологий стать точкой роста профессионального образования как пе-

дагогической системы. 

Обратим внимание, что характер труда в обществе, в соответствии с автор-

ской моделью, останется неизменным – интеллектуальным, в то время как науч-
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но-технологический уклад и, следовательно, специфика деятельности, обусловли-

вающая парадигму профессионального образования, претерпят существенные из-

менения. Прежде всего, они будут связаны со смещением в общественном созна-

нии акцента с ценности информации на ценность знания как фактора производ-

ства. 

Доминирующий в настоящее время информационный научно-

технологический уклад связан с развитием новых средств коммуникации, с все-

общей компьютеризацией и электронизацией общества. Наблюдаемые процессы 

привели не только к изменениям материального производства, но и отразились на 

социальной, культурной жизни общества, на науке и образовании. Большое зна-

чение в производстве и в социокультурной сфере имеет информация, являющаяся 

возобновляемым неисчерпаемым ресурсом в обществе. Поэтому вопросы, связан-

ные с получением, хранением, обработкой и использованием информации не раз 

становились предметом диссертационных исследований, как по социально-

гуманитарным, так и по техническим специальностям, включая информационную 

безопасность, методы и системы защиты информации. 

Мы приходим к пониманию, что информация, с одной стороны, является 

характеристикой современных коммуникационных технологий, изменивших со-

держание всей деятельности человека. С другой стороны, гиперболическое уве-

личение объема доступной современному человеку информации имеет негатив-

ный эффект – информационную перенасыщенность, а зачастую и информацион-

ное загрязнение, обнаруживаемое в обилии противоречивой, малоценной инфор-

мации (А.Л. Еремин, А.П. Парахонский) [305]. В этой связи актуальными стано-

вятся компетенции, обусловливающие готовность работника любой отрасли про-

изводства и общественной практики фильтровать и критически анализировать 

информацию, сопоставлять данные различных источников, на основе проведенно-

го анализа синтезировать новое знание, которое становится экономическим ре-

сурсом. 

Обратим внимание на сущностную разницу между информацией и знанием. 

В исследованиях М.А. Петрова, Н.М. Чуринова, Ю.А. Шрейдера и других авторов 
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показано, что проблема знания традиционно в науке (прежде всего, философии) 

рассматривается в контексте теории познания, в то время как разработка проблем 

информации началась во второй половине XX века в контексте в контексте тео-

рии связи и кибернетики. Однако, несмотря на актуальность проблематики, свя-

занной с семантическими, аксиологическими, гносеологическими и иными аспек-

тами информации, значительное количество исследователей сходятся во мнении, 

что знание и информация не тождественны: информация является основой фор-

мирования знания [315, 431, 437]. 

Характеризуя новый научно-технологический уклад как постинформацион-

ный, мы опираемся на идеи культурологов, политологов, социологов, экономи-

стов, исследовавших разные аспекты становления постиндустриального обще-

ства. Однако принципиальным для нашего исследования является разведение ин-

формационного и постинформационного укладов как концептуальных оснований 

общества, ориентированного преимущественно на потребление (информацион-

ное) и на устойчивое развитие (постинформационное). 

Д. Белл еще в начале 1970-х годов, при едва зарождавшемся информацион-

ном укладе, показал, что осью развития общества будет в дальнейшем являться не 

промышленность, а научные знания. Они стимулируют создание интеллектуало-

емких технологий и изменят социальную структуру общества, прежде всего, 

структуру занятости [40]. Он предугадал приоритет сферы услуг (преимуще-

ственно услуг по распространению и обработке информации) над сферой матери-

ального производства. 

О. Тоффлер видел социальный результат повышения роли информации в 

обществе, развития средств коммуникации, в невозможности тотального контроля 

в обществе [391]. Его выводы можно трактовать как политическое следствие про-

цесса информатизации, поскольку он писал о постепенном исчезновении полити-

ческих партий, политической элиты, идеологии как таковой. К.К. Колин, разраба-

тывая фундаментальные проблемы информатики и информатизации образования, 

отмечает культурный потенциал данного процесса, возможность сохранения 

культурного наследия цивилизации, обеспечения широкого доступа к выдающим-
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ся литературным, музыкальным, художественным, драматическим и иным произ-

ведениям [177]. А.И. Ракитов дополняет анализ процесса информатизации обще-

ства в аспекте изменения его культуры выводом о неизбежной адаптации культу-

ры к изменившимся под воздействием современных технологий условиям функ-

ционирования общества, об ускорении культурных процессов [333]. Считаем не-

обходимым добавить, что при надлежащем педагогическом обеспечении культур-

ный потенциал информатизации может проявиться не только в возможности до-

ступа к интересующим пользователей материалам культурной значимости, но и в 

развитии творческих способностей человека. Иными словами, культурный потен-

циал информатизации проявляется не только в сохранении и трансляции культу-

ры, но и в культуропорождении. 

Для нашего исследования важно, что знание, в отличие от информации, не 

может быть транслировано и имеет личностный характер [431]. Этот тезис обу-

словливает актуальность антропологической составляющей парадигмы професси-

онального образования в постинформационном научно-технологическом укладе. 

Человек, специалист, работник может сформировать знание только сам, в том 

числе на основе приемов обработки информации. Однако его познавательный 

процесс, понимание, ценностное отношение к формируемому знанию, являются 

приоритетными, в сравнении с объемом получаемой информации. 

Следует обратить внимание, что термином «информатизация образования» 

зачастую обозначают процесс, начавшийся с компьютеризации образовательных 

организаций, их объединения посредством Сети, и в настоящее время перешед-

ший на этап цифровизации. Весьма детально данный процесс показан в книге 

А.И. Каптерева «Информатизация социокультурного пространства». Он рассмат-

ривает составляющие информатизации – интеллектуализацию профессионального 

развития, медиатизацию социокультурного пространства и виртуализацию ком-

муникаций. Значительное внимание в упомянутом издании уделяется структуре и 

свойствам информационного пространства, переходу от информационного ресур-

са к знаниевому потенциалу. Также представлен ряд зарубежных и российских 

технологий и решений в информатизации образования, которые потенциально 
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могут придать образованию опережающий характер [160]. 

Т.А. Калугина связывает идею опережающего образования с опережающим 

характером развития системы образования на фоне других факторов, от которых 

зависит социально-экономическое развитие общества [158]. Таким образом, она 

обусловливает приоритет внешнего влияния на профессиональное образование 

как систему в вопросе определения направления его дальнейшего развития, а не 

приоритет внутренней логики развития профессионального образования как си-

стемы при смене научно-технологического уклада. 

Б.А. Кондратенко описывает применение программного комплекса «Персо-

нальное электронное учебное место», который усиливает преимущества личност-

но-деятельностного подхода в профессиональном образовании за счет внедрения 

в образовательный процесс информационно-коммуникационных технологий. В 

частности, в распределении содержания учебных дисциплин по формам учебной 

работы учитываются персональные свойства личности студента [179]. Формиру-

ется персональный профиль, в котором траектория образования каждого студента 

оптимизирована для достижения наибольшей эффективности и для социализации 

будущих специалистов в информационном обществе. 

Проведенные примеры свидетельствуют о том, что имманентная сущность 

цифровых технологий, применяемых в профессиональном образовании – индиви-

дуализация образовательных траекторий студентов и подтверждает мнение о гу-

манистическом потенциале информатизации общества. Например, Т.А. Калугина 

указывает, что именно информационная революция, в отличие от аграрной и ин-

дустриальной революции, оказалась способна изменить соотношение сознания и 

бытия: до настоящего времени сознание отражало бытие с отставанием, но фор-

мирующееся в процессе глобальной информатизации коллективное сознание спо-

собно опережать бытие, предвидеть последствия деятельности общества [158]. 

Полагаем, реализация гуманистического потенциала информатизации воз-

можна лишь при сформированном коллективном сознании общества, что актуали-

зирует решение задачи технологического развития информационной среды. С од-

ной стороны, современные технологии ориентированы на создание единого гло-
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бального информационного пространства. С другой стороны – актуальна задача 

кибернетизации производства и общественных практик, то есть, распространение 

интеллектуалоемких технологий в разных сферах деятельности человека. 

В профессиональном образовании, как показывает практика и анализ со-

временных научных исследований, актуально решение обеих задач: как улучше-

ние качества связи (увеличение скорости передачи данных, пропускной способно-

сти сетей и т.д.), так и оснащение образовательных организаций современным 

оборудованием. Решение второй задачи отчасти обеспечивается в образователь-

ных организациях возможностью для обучающихся использовать ресурсы произ-

водственных организаций – членов объединений. В неинтегрированных образова-

тельных организациях решение данной задачи усложняется добавлением финан-

совой составляющей. Применение виртуальных тренажеров, как показывает прак-

тика, отчасти решает и проблему дороговизны оборудования и материалов, и ряд 

иных задач. 

Мы рассматриваем виртуальные тренажеры не как форму профессиональ-

ного образования, а как инновационную образовательную технологию, которая на 

основе воссоздания реальных производственных процессов позволяет обучаю-

щимся сформировать искомые профессиональные компетенции, обеспечивая раз-

витие практических навыков на основе применения своих знаний. Они позволяют 

воссоздать профессиональную среду, в которой будут работать будущие специа-

листы, позволяют сформировать профессиональные навыки в искусственно со-

здаваемой реальности. 

А.О. Матлин в своем исследовании определяет ряд причин, актуализирую-

щих применение электронных (интерактивных, виртуальных) тренажеров: отсут-

ствие у образовательных организаций возможности обеспечения студентов необ-

ходимыми для формирования практических навыков инструментами и материа-

лами (в том числе ввиду их дороговизны); риск для здоровья студентов при рабо-

те с опасными, ядовитыми, горючими веществами; высокая скорость протекания 

изучаемых процессов или невозможность их естественного многократного воссо-

здания [250]. 
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Он также перечисляет ряд тренажеров, наиболее совершенных в аспекте 

«натуральности» воссоздаваемой профессиональной среды: медицинский симуля-

тор, являющийся результатом совместной работы хирургов университетской кли-

ники при Гетеборгском университете (Швеция) и компании Surgical Science; ав-

томобильные тренажеры Научно-производственного предприятия «Тренер»), си-

мулятор военной и гражданской техники «Скорпион» (Научно-производственной 

группы «Традиция») и ряд других [250]. 

Один из производителей технических обучающих систем, способных воссо-

здать многомерную профессиональную среду, обращает внимание, что, независи-

мо от сложности программного обеспечения и аппаратных устройств, интерак-

тивные тренажеры могут решать одну из семи задач: 

- являться экзаменатором, 

- выполнять демонстрационную функцию, 

- развивать у обучающихся моторные навыки, 

- учить распознавать образы, 

- развивать навыки работы по алгоритму, 

- моделировать нештатные ситуации и обучать поведению в них, 

- развивать способность решения вариативных по количеству возможных 

сценариев задач [250]. 

Экзаменаторы весьма условно относятся к виртуальным тренажерам, по-

скольку соответствующая функция доступна на всех видах вычислительной тех-

ники. Зачастую это различные виды тестов и их назначение – заменить функцию 

преподавателя по контролю усвоенного материала. Тренажеры, выполняющие 

демонстрационную функцию, также не предполагают тренировку профессио-

нальных навыков. Они ориентированы на развитие внимания и памяти, способны 

воспроизводить структуру изучаемого объекта, последовательность необходимых 

при работе с ним действий. 

Тренажеры, способствующие развитию моторных навыков, применяются в 

образовательных организациях, осуществляющих подготовку по рабочим профес-

сиям (например, для ведения сварочных работ, обучения управлению промыш-
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ленным оборудованием, транспортными средствами). Тренажеры, формирующие 

навык распознавания образов, применяются в профессиональной подготовке опе-

раторов военных специальностей, в медицинских учебных заведениях для обуче-

ния специалистов медицинской диагностики, в лингвистических вузах для отра-

ботки навыков синхронного перевода. 

Тренажеры, развивающие навыки работы по алгоритму, используются для 

освоения студентами приемов работы со сложным оборудованием техникой. 

Производители отмечают, что особенностью таких тренажеров является жесткий 

сценарий обучения, предполагающий единственно верное решение [119]. Трена-

жеры, запрограммированные на решение вариативных по количеству сценариев 

задач, напротив, оценивают варианты предлагаемых студентами решений, что 

обусловливает возможности их применения в обучении проектировщиков, техни-

ков, сервисных инженеров. Тренажеры, воссоздающие внештатные ситуации в 

виртуальной среде, применяются преимущественно в системе повышения квали-

фикации. Дополнительного образования работников опасных производств и 

транспортных средств. 

Весьма поверхностный обзор предложений в сети Интернет о разработке и 

производстве виртуальных тренажеров-симуляторов как для образовательных ор-

ганизаций, так и для предприятий свидетельствует об их высокой востребованно-

сти в образовательном процессе. 

Изменение условий профессиональной деятельности под влиянием распро-

страняющегося процесса цифровизации различных сфер жизни общества в насто-

ящее время очевидно. Однако следует обратить внимание, что сам характер про-

фессиональной деятельности предполагает влияние процесса цифровизации в 

большей или меньшей степени. С одной стороны, в систему управления произ-

водственными, коммерческими и некоммерческими организациями, предприяти-

ями сфер культуры, здравоохранения, образования, сферы услуг внедрение со-

временных технологий внесло значительные изменения в аспектах ведения доку-

ментации, отчетности и т.д. С другой стороны, ряд сфер профессиональной дея-

тельности является информационным по своему характеру. Опираясь на моно-
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графию А.В. Карпова и С.Л. Ленькова, перечислим основные морфологические 

признаки профессиональной деятельности информационного характера, которая 

организационно может проходить и как работа с документами и как работа с тех-

никой: 

- предмет труда  специализированная информация, 

- результат труда – систематизированная, представленная в регламентиро-

ванной форме информация, 

- содержание труда – процесс обработки информации, 

- средства труда – информационно-технологические комплексы [161]. 

Профессиям сферы услуг (в страховании, консалтинге, маркетинге, ме-

неджменте и др.) данные характеристики присущи имманентно, и цифровизация 

профессиональной деятельности для них связана с операционной составляющей 

деятельности. Следовательно, в образовательных организациях соответствующей 

направленности технологический сценарий развития профессионального образо-

вания, вероятно, будет реализован в контексте модернизации применяемых обра-

зовательных технологий. 

В то же время, профессии первичного и вторичного секторов экономики, 

связанные с добывающими и перерабатывающими отраслями промышленности, 

строительством, не являются информационными по своему характеру. Развитие 

технологий в них сопряжено с внедрением непрерывно усложняющихся наукоем-

ких и интеллектуалоемких средств производства. В этой связи реализация техно-

логического сценария не может быть ограничена лишь обновлением образова-

тельных технологий. Требуется оснащение образовательных организаций обору-

дованием. 

Б.А. Кондратенко, при разработке модели персонализации профессиональ-

ного обучения с применением современных информационно-коммуникационных 

технологий, отметил, что на процесс формирования профессионализма студентов 

оказывают влияние три группы факторов: 1) привносимые преподавателями, 2) 

обусловленные личностными качествами обучающихся, 3) связанные с содержа-

нием и методикой обучения. Он делает вывод, что факторы первой и второй 
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группы можно рассматривать как неизменные, ввиду нечастой смены педагогиче-

ского коллектива и относительного постоянства личностных характеристик. Сле-

довательно, основной акцент следует делать на изменение содержания и методики 

обучения [179]. На наш взгляд, при таком подходе недооценивается субъектный 

фактор становления профессионализма, в то время как мы считаем его одним из 

решающих в определении перспектив развития профессионального образования. 

В то же время, значение, придаваемое в упомянутом исследовании применению 

информационно-коммуникационных технологий для обеспечения высоких пока-

зателей эффективности профессиональной подготовки, дает основание для углуб-

ленного анализа этого вопроса. 

Е.Н. Пасхин, изучая процесс информатизации образования, обусловленный 

переходом общества к устойчивому развитию, поставил в своем исследовании ряд 

существенных задач, решение которых, на наш взгляд, связывает технологиче-

ский сценарий развития профессионального образования с вероятным организа-

ционным и субъектным сценарием и дает основание считать технологии точкой 

роста профессионального образования как педагогической системы. В частности, 

на основе информатизации как социотехнологической закономерности развития 

образования он обращает внимание на необходимость разработки концептуаль-

ных оснований опережающего образования, на формирование новой образова-

тельной среды, в которой на основе информационных ресурсов развития лично-

сти диалектически взаимосвязаны процессы информатизации и интеллектуализа-

ции различных сторон жизни общества [306]. 

Информатизация образования, как отмечает Е.Н. Пасхин, вносит суще-

ственный вклад в решение обществом актуальных задач не только в сфере обра-

зования, но и в решении задач более высокого уровня абстрагирования – культу-

рологических, мировоззренческих, задач «цивилизационного выживания» [306]. 

Полагаем, многочисленные исследования позитивного влияния современ-

ных информационных и цифровых технологий на процесс освоения информации, 

формирования навыков и опыта профессиональной деятельности в полной мере 

доказывают востребованность информационно-технологических и информацион-
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но-интеллектуальных ресурсов общества при его переходе к постинформацион-

ному научно-технологическому укладу. В то же время, считаем необходимым и 

своевременным обратить внимание на предостережение А.П. Назаретяна об опас-

ности чрезмерного развития именно технической составляющей современных 

технологий. Он обращает внимание, что внутренняя устойчивость общества, то 

есть, его способность избегать антропогенных катастроф, находится в обратной 

зависимости от его технологического потенциала. Чем большим технологическим 

потенциалом обладает общество, тем ниже его зависимость от изменений внеш-

ней среды и выше его зависимость от внутреннего состояния, которое определя-

ется состоянием массового и индивидуального сознания [272]. 

Сформулированная им гипотеза техно-гуманитарного баланса заключается 

в следующем: жизнеспособность общества (цивилизации в целом) обеспечена его 

способностью адаптировать систему экономических, социальных отношений, ха-

рактер мышления к непрерывно возрастающему технологическому могуществу. В 

результате формируется социальная память, отражающая опыт преодоления кри-

зисов несоответствия технологического и социокультурного уровней развития, и 

общество становится сильнее и мудрее [272]. 

А.П. Назаретян упоминает о не менее шести глобальных антропогенных 

кризисах за всю историю развития социума, которые последовательно изменяли 

всю систему социально-экономической деятельности человека (в современной 

терминологии) и делает вывод, что кризис, переживаемый в настоящее время, 

имеет вероятность закончится как глобальной катастрофой, так и переходом об-

щества «в новую эволюционную фазу». 

Следует отметить, что в настоящий момент техническая составляющая тех-

нологий развивается более активно в сравнении с их гуманистической составля-

ющей. Однако в соответствии с действием диалектического закона о переходе ко-

личественных изменений в качественные, следует ожидать, что при удовлетворе-

нии ресурсных потребностей образовательных организаций в современных тех-

нологиях актуализируется задача «перевода» технологий на иной содержательный 

уровень, где они станут средством антропологического развития. 
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Обусловливая периодизацию развития профессионального образования на 

основе смены научно-технологического уклада, в свою очередь зависимого от ха-

рактера труда в обществе и от этапа развития средств производства, мы обращали 

внимание, что последовательное прохождение этапов механизации, машинизации 

автоматизации и потенциальной кибернетизации средств производительной дея-

тельности постепенно освобождало человека от выполнения физически сложных, 

опасных, рутинных работ и создавало возможности для занятия творчеством (в 

том числе, направленным на дальнейшее совершенствование средств производ-

ства). Тем самым, мы стремимся исключить возможность сугубо технократиче-

ского толкования технологического сценария развития профессионального обра-

зования. Мы обращаем внимание на субъектное, культурное, гуманистическое 

значение развития технологий. 

В соответствии с Концепцией устойчивого развития важной задачей, тре-

бующей решения в настоящее время, является улучшение качества жизни людей. 

Неотъемлемой составляющей качества жизни является доступ к образованию (в 

том числе профессиональному), использование его возможностей для самореали-

зации личности. Одним из практических способов решения этой задачи является 

использование современных информационных технологий для внедрения и рас-

пространения программ дистанционного образования. Обзор исследований по-

следних лет, связанных с техническими, педагогическими, психологическими, 

культурологическими аспектами распространения дистанционного образования 

показывает, что данная проблема является весьма проработанной, но при этом со-

храняет свою актуальность. В качестве примера приведем исследования 

Р.В. Колбина, С.М. Косенка, Н.А. Параниной, И.Е. Скобелевой. Мы не ставим пе-

ред собой задачу анализа преимуществ и недостатков дистанционной формы по-

лучения профессионального образования. Наше внимание привлекает ее гумани-

стический потенциал. 

Гуманистический потенциал технологического сценария развития профес-

сионального образования в постинформационном научно-технологическом укла-

де видится нам в получении будущим специалистом информационной свободы. В 
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свою очередь, на основе сформированных компетенций работы с информацией, 

она может быть использована для осознания и дальнейшей реализации его прав и 

свобод и, как отмечают Т.А. Калугина, Н.В. Маслова, может стать предпосылкой 

формирования ноосферного сознания, связанного с высокой личной ответствен-

ностью специалиста за будущее цивилизации и, как следствие, с его стремлением 

к экологической ориентации своей профессиональной деятельности. 

Полагаем, что следование технологическому сценарию развития професси-

онального образования в значительной степени изменит механизм освоения сту-

дентами профессионального опыта. Объективно, этот процесс является есте-

ственным следствием наблюдаемого в настоящее время распространения вирту-

альной занятости. 

Виртуальная занятость, под которой понимают гибкий режим рабочего вре-

мени и места при использовании в качестве организационных связей информаци-

онно-коммуникационных технологий, воспроизводит основные характеристики 

виртуальной реальности, в связи с которой она возникла. Следует отметить, что 

свойства виртуальной реальности как современного социокультурного, а не толь-

ко технологического явления, весьма широко изучены в разных научных обла-

стях. Так, например, философы осмысливают формы проявления виртуальной ре-

альности (С.А. Орехов), исследуют соотношение виртуальной и объективной ре-

альности в современной социальной ситуации (Т.А. Бондаренко) [293, 60]. Со-

циологи изучают социокультурные механизмы виртуализации общества (Т.А. Бо-

чарова), проблемы институализации виртуальной реальности (В.Л. Силаева) [63, 

359]. Культурологи виртуализацию культуры как новацию художественной дея-

тельности (Я.В. Кривоспицкая, Д.О. Усанова) [202, 411]. Психологов, преимуще-

ственно, интересует влияние виртуальной реальности на индивидуально-

психологические характеристики, поведение человека (А.М. Демильханова, 

Н.А. Носов) [118, 285]. 

Нас интересуют те свойства виртуальной реальности, которые непосред-

ственно воздействуют на формирование профессионального опыта. Это, прежде 

всего, ее автономность, продуцированность, актуальность и диалоговость 
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(О.И. Елхова, Е.В. Ковалевская, С.И. Орехов) [131, 172, 293]. Иными словами, она 

имеет собственные пространственно-временные границы, порождена реальной и 

актуальной в каждый конкретный момент профессиональной деятельностью, 

предполагает открытый диалог включенных в эту реальность участников. Эти 

свойства согласуются с признаками профессиональной деятельности информаци-

онного характера. Так А.В. Карпов и С.Л. Леньков относят к ним темпоральность 

и контекстность [161]. Иными словами, она зависит от совокупности социально-

экономических, политических, культурных, психологических и иных условий ее 

осуществления. 

Логично предположить, что эти характеристики востребуют и иные компе-

тенции специалистов различных отраслей производительной деятельности. Для 

освоения опыта виртуальной занятости специалист должен быть способен рабо-

тать изолированно, но при этом иметь развитые навыки коммуникации, поскольку 

в решении проблемных задач в сети Интернет доминирует диалог участников 

профессиональных форумов. 

На наш взгляд, распространение виртуальной занятости приводит к необхо-

димости пересмотра механизма освоения профессионального опыта. Она вызвана 

тем, что без алгоритмизации собственной деятельности освоение профессиональ-

ных функций в условиях виртуальной занятости невозможно. Однако в традици-

онном механизме освоения профессионального опыта алгоритмизация как уста-

новление причинно-следственных связей и формирование интегральных образов 

не является обязательной ступенью данного процесса. 

Под традиционным механизмом освоения профессионального опыта в мы 

понимаем разработанный в психологии труда процесс поэтапной интериоризации 

профессиональной модели (М.А. Дмитриева, С.А. Дружилов, Э.Ф. Зеер, 

Е.А. Климов). Он предполагает ознакомление с профессиональной моделью через 

обучение, последующее ее освоение в процессе деятельности и дальнейшую 

идентификацию работника с моделью в эмоциональном, когнитивном и деятель-

ностном аспектах. Этап ознакомления с моделью профессиональной деятельности 

совпадает с периодом обучения в профессиональной школе. 
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Дополнительно к компетентностному подходу к результатам профессио-

нального образования, мы обратились к концептуальной модели профессиональ-

ной деятельности А.И. Галактионова, С.А. Дружилова. В соответствии с ней мо-

дель профессиональной деятельности иерархически организована: 

- основой является образная составляющая, синтезированная из весьма по-

верхностных представлений о целях, условиях, ситуациях деятельности; 

- следующий иерархический уровень образован понятийной составляющей 

профессиональной деятельности – субъекты, объекты деятельности и связи между 

ними; 

- высший уровень концептуальной модели деятельности – действенный, ре-

ализуемый в непосредственных действиях субъекта [87, 123]. 

Одновременно, в рассматриваемой концепции акцентировано последова-

тельное формирование технологической, функциональной, информационной при-

чинно-следственной, интегральной образно-понятийной составляющих. Значимо, 

что технологическая, функциональная, информационная составляющие являются 

основными, «рабочими», и их сформированность позволяет решать все професси-

ональные задачи. Причинно-следственная и образно-понятийная составляющие 

являются вспомогательными, «частными». Их формирование происходит в про-

цессе деятельности и свидетельствует о достижении профессионализма. Авторы 

рассматриваемой модели обращают внимание, что интегральная образно-

понятийная составляющая профессионально деятельности может быть сформиро-

вана исключительно на практике, в том числе в условиях тренинговой подготовки 

на виртуальных тренажерах, имитирующих профессиональные ситуации [123]. 

Это замечание имеет принципиальные характер, поскольку предполагает 

изменение механизма освоения профессионального опыта. В условиях распро-

страняющейся виртуализации профессиональной деятельности актуальным ста-

новится не последовательное, а параллельно-последовательное формирование со-

ставляющих профессионального опыта, что, при сохранении тенденции, вероятно, 

приведет к их параллельному формированию. Такой механизм освоения профес-

сионального опыта может быть выработан при переносе акцента с освоения сту-
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дентами содержания учебных дисциплин на формирование у них деятельностных 

способностей. Необходимость развития деятельностных способностей обучаю-

щихся акцентируется разработчиками деятельностного подхода в профессиональ-

ном образовании. Его основная идея состоит в том, что человек не может иметь то 

или иное отношение к социальным, культурным явлениям, к окружающей среде, 

не овладев ими в процессе активных действий. Любые изменения в профессио-

нально-личностном плане связаны с активной деятельностью субъекта образова-

тельного процесса. В процессе поиска способов решения профессиональных за-

дач, он производит знания, на основе фундаментальных обобщений, законов, 

освоенных в профессиональной школе. 

В образовательном процессе, замечает А.В. Купавцев, многомерная среда 

профессиональной деятельности, образованная совокупностью условий функцио-

нирования работника, конкретных социальных отношений и способов организа-

ции своего труда, воспроизводится в комплексном характере учебной деятельно-

сти студентов. Она включает предметную деятельность по дисциплине, деятель-

ности учения и деятельность преподавания [216]. Таким образом, характер всех 

компонентов учебной деятельности оказывает влияние на ее конечный результат 

– сформированную компетентность специалистов. 

Возникновение идеи параллельно-последовательного формирования со-

ставляющих профессионального опыта является закономерным следствием не 

только развития технико-технологической составляющей профессиональной дея-

тельности, но и следствием развития профессиональной педагогики. Как и в дру-

гих отраслях науки, в ней прослеживается последовательное преобладание клас-

сической неклассической и постнеклассической научных парадигм. Так классиче-

ский этап развития профессиональной педагогики, который хронологически соот-

ветствовал ремесленному укладу общества и, следовательно, периодам зарожде-

ния и становления профессионального образования характеризовался разработкой 

проблемы объектов профессионального образования – знаний, умений, навыков – 

в отрыве от субъектов. Неклассический этап, совпадающий со сроками преобла-

дания промышленного научно-технологического уклада и периодом развития 
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профессионального образования, связан с педагогической категорией деятельно-

сти. Важными предметами исследований становятся не сами знания, умения, 

навыки, но характер деятельности, направленный на их формирование и развитие. 

Постнеклассический этап развития профессиональной педагогики, начавшийся 

одновременно с утверждением информационного научно-технологического укла-

да и периодом диверсификации профессионального образования, актуализировал 

разработку культуры человеческой деятельности в самом широком смысле, мето-

дологии овладения деятельностью, субъектных характеристик и т.д. 

Проведенный прогностический анализ технологического сценария развития 

профессионального образования показал, что переход к постинформационному 

научно-технологическому укладу, вероятно, будет связан с изменением техноло-

гической основы образовательного процесса: разработкой ресурсоемких цифро-

вых образовательных платформ, распространением виртуальных тренажеров-

симуляторов, лабораторий и т.д. Одновременно, в соответствии с внутренней ло-

гикой развития профессионального образования как педагогической системы но-

вая технологическая основа как точка роста передаст потенциал для развития со-

держательному, организационному и субъектному элементам системы, поскольку 

будет способствовать персонализации образовательного процесса и индивидуали-

зации образовательных траекторий. 

Таким образом, возможный технологический сценарий развития професси-

онального образования будет преимущественно связан с решением вопросов его 

информационно-технологического обновления. Однако предполагается не просто 

внедрение новейших технических средств в образовательный процесс. Он затра-

гивает и организацию образования, и основы формирования личности будущего 

специалиста. Наряду с практико-ориентированными разработками, методически-

ми рекомендациями создания и использования дистанционных курсов, виртуаль-

ных тренажеров, актуальным направлением практической реализации данного 

сценария является определение механизма освоения студентами новых видов 

профессионального опыта, что позволяет перейти к прогностическому анализу 

субъектного сценария развития профессионального образования. 
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3.4. Субъектный сценарий развития системы профессионального обра-

зования: изменение представления о профессионализме  

для обеспечения устойчивого развития общества 

 

Субъектный сценарий дальнейшего развития системы предполагает, что си-

стема профессионального образования станет обеспечивающим ресурсом для со-

циально-экономической концепции общества устойчивого развития. Рассмотрим 

основные характеристики устойчивого развития общества, обратим внимание на 

изменение аксиологии и определим роль системы профессионального образова-

ния в ее формировании. 

Стратегия устойчивого развития общества как такое направление его разви-

тия, при котором удовлетворение потребностей нынешнего поколения не ставит 

под угрозу удовлетворение потребностей будущих поколений стала для многих 

государств ориентиром принятия решений в области социальной политики, реше-

ний экологических и экономических проблем после конференции ООН 1992 года 

в Рио-де-Жанейро. С тех пор международные встречи для обсуждениях тех или 

иных аспектов принятия концепции устойчивого развития общества в разных 

форматах проводятся на регулярной основе. В 2015 годы был проведен Саммит 

по устойчивому развитию, одним из результатов которого стало принятие офици-

ального документа «Преобразование нашего мира: Повестка дня в области устой-

чивого развития на период до 2030 года». Его значимость для определения веро-

ятных сценариев развития системы профессионального образования связана с 

тем, что одной из планируемых для достижения к 2030 году целей было провоз-

глашено обеспечение всеохватного качественного образования и поощрение воз-

можностей обучения на протяжении всей жизни для всех [328]. 

Система образования определяется в международных договоренностях, свя-

занных с достижением целей устойчивого развития общества, как способ преоб-

разования современной цивилизации посредством совершенствования системы 

ценностей и приоритетов общества. В том числе предполагается, что вопросы, 
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связанные с принципами и задачами устойчивого развития, будут интегрированы 

в содержание образования, а образовательный процесс будет основан на техноло-

гиях критического осмысления, а также на самостоятельной мотивации обучаю-

щихся к овладению приемами ведения природоохранной профессиональной. Од-

нако в настоящее время преобладает преимущественно экологическая трактовка 

образования для устойчивого развития, внедряемого, как отмечают некоторые ис-

следователи, лишь на уровне отдельных образовательных организаций, что требу-

ет государственных решений для ориентирования отечественной системы образо-

вания на переход к ноосферному развитию [255, 416, 164]. 

Следует отметить, что образованию, особенно высшему, изначально отво-

дилась важная роль в обеспечении устойчивого развития. В то же время, принятие 

документа, предполагающего оценку достижения целей к установленному в нем 

сроку, следует рассматривать как стремление привлечь внимание мирового сооб-

щества к необходимости преобразований системы образования, в том числе и 

профессионального, для устойчивого развития общества. 

Принятая около тридцати лет назад, концепция устойчивого развития внес-

ла существенные изменения в регламенты работы производственных предприя-

тий, отразилась на внутренней и внешней политике государства. Однако на си-

стему профессионального образования, на наш взгляд, ее воздействие оказалось 

не достаточно глубоким, несмотря на проведенные исследования в этой сфере. В 

частности, на возможность решения актуальных проблем системы образования 

посредством методологии устойчивого развития указывают в своих работах в 

С.В. Казначеев, М.А. Кузнецов, А.Д. Московченко, А.Д. Урсул. Значимость науч-

ной проработки проблемы формирования мировоззрения на системе антрополо-

гических ценностей подтверждается исследованиями С.Н. Глазычева, 

А.Н. Кочергина, К.С. Лосева, Р.С. Михайловой, О.Д. Олейниковой и других ис-

следователей. 

Напомним, что механизм развития профессионального образования имеет 

циклический характер, как было показано выше, и переход в педагогической си-

стеме осуществляется в процессе диалектического отрицания предыдущих харак-
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теристик системы для того, чтобы вернуться к ним на следующем уровне разви-

тия. Такой подход к механизму развития системы делает небезынтересным иссле-

дование Н.Н. Власюк, которая показала, что «диалектический проект науки» обу-

словливает возможность для системы образования совершенствовать обществен-

ные отношения посредством концептуализации сферы образования. Она противо-

поставляет развитие системы образования на основе метафизической и диалекти-

ческой методологии. В первом случае общественные отношения развиваются на 

основе индивидуализма и технологизации всех сторон жизни. Во втором случае 

ожидается гуманизация разных сфер жизни общества, включая техносферу [78]. В 

частности, это дает основания расширить категориальный аппарат педагогиче-

ских исследований за счет включения в него понятий, традиционно связываемых 

с концепцией устойчивого развития общества. Также это позволяет проанализи-

ровать проявление глобальных, региональных и индивидуальных особенностей в 

процессах развития и адаптации общества. 

Ряд исследователей разделяет узкий и широкий контекст устойчивого раз-

вития: узкий контекст подразумевает экологическую составляющую; широкий 

контекст связан с новым типом функционирования мирового сообщества. Соот-

ветственно, стоящие перед системой профессионального образования задачи так-

же можно определять на разных основаниях. С одной стороны, это подготовка 

будущих работников производств и общественных практик к природоохранной 

профессиональной деятельности. С другой стороны, это изменение мировоззрен-

ческих ориентиров. 

Е.Н. Бекетова сформулировала социально-философское определение устой-

чивого развития как оптимальное решение проблем социальной, экологической и 

экономической неустойчивости общества для его безопасного развития в настоя-

щем и будущем [37]. Мы разделяем ее идею рассматривать устойчивое развитие в 

горизонтальном и вертикальном измерениях. Его горизонтальное измерение 

предполагает установление взаимосвязи различных сфер бытия (социальной, эко-

номической, культурной), а вертикальное измерение дает возможность анализи-

ровать изменения, необходимые для устойчивого развития общества, на различ-
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ных уровнях – от личностного до национального и глобального. Отметим, что 

единой универсальной модели образования для устойчивого развития, как отме-

чают А.Н. Витченко, А.Д. Урсул, В.Н. Чайкин и другие исследователи, не суще-

ствует. Значительное количество теоретических и практико-ориентированных мо-

делей, научно обоснованных в диссертационных исследованиях, подтверждают 

целесообразность глубокой педагогической, социологической, философской, 

культурологической проработки разных аспектов образования в его возможности 

воздействовать на формирующийся новый научно-технологический уклад. 

Наше внимание связано с личностным уровнем изменений, необходимых 

для становления общества устойчивого развития. Н.Н. Власюк подчеркнула в сво-

ем исследовании, что проблемы общества, связанные с необходимостью его адап-

тации к новым условиям взаимодействия с природной средой имеют глобальный 

характер, но могут быть решены исключительно посредством действий каждого 

отдельного человека [78]. 

Для проводимого исследования важно, что социально-экономическая кон-

цепция устойчивого развития общества связана с коэволюционированием обще-

ства и биосферы. Это восстанавливает представление о целостности среды суще-

ствовании человека в его социальной, экономической, научно-технологической, 

культурной, составляющих. Однако в настоящее время диагностируется техноло-

гизация жизни человека во внешнем пространстве, что не уравновешивается сим-

метричными изменениями внутреннего пространства, под которым понимается 

нравственная сфера и система ценностных ориентаций человека. Поэтому аксио-

логические аспекты образования выступают на первое место в процессе переори-

ентации системы профессионального образования на обеспечение устойчивого 

развития общества. 

Е.Е. Морозова, Т.А. Молодиченко и О.А. Рагимова предлагают конкретные 

образовательные технологии, способствующие формированию нравственно-

экологических основ современной культуры. К ним, среди прочих, относится тех-

нология стимулирования акмеологизации у субъектов образования [268]. Данная 

идея близка развиваемому субъектному сценарию развития профессионального 
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образования, поскольку связана с антропологическим смыслом профессионально-

го образования, укреплением его «человекомерного» начала.  

Мы рассматриваем устойчивое развитие не как определение новых спосо-

бов ведения хозяйственной деятельности, новых технологий или методов управ-

ления, а как совершенствование отношений человека к себе, обществу, природе, 

своей профессиональной деятельности. Система профессионального образования, 

в этой связи, является способом обеспечения такого развития, поскольку не толь-

ко формирует профессиональные качества будущих специалистов, но и заклады-

вает социальные, культурные модели поведения, определяет основы их аксиоло-

гии, задает направление их культурной деятельности, их поведения в социуме в 

самом широком смысле. 

Роль системы профессионального образования в становлении концепции 

устойчивого развития общества состоит в изменении мировоззрения будущих 

специалистов, в формировании у них компетенций, необходимых для ведения 

природоохранной профессиональной деятельности. Согласно подходу к устойчи-

вому развитию, сформулированному в работах Л.Н. Гумилева, Н.Н. Моисеева, 

А.П. Назаретяна, изменить стереотипы мышления можно только при целенаправ-

ленном развитии творческого потенциала представителей нынешнего и будущего 

поколений [104]. Мы разделяем мнение А.П. Назаретяна о том, что для поддержа-

ния баланса между человеком с его активной преобразовательной деятельностью, 

социумом и природой потенциально разрушительная мощь современных техноло-

гий должна быть компенсирована сдерживающей гуманной, нравственной силой. 

Вместе с тем, считаем важным дополнить, что в изменении мировоззрения буду-

щих работников различных отраслей хозяйства и общественных практик значи-

тельная роль принадлежит преподавателю. В.А. Федоров предложил систему 

управления качеством подготовки преподавателей, ведущими факторами разви-

тия которой являются организационная структура вуза, качество образовательно-

го процесса и социально-психологический климат [416]. На наш взгляд, измене-

ния в системе профессионально-педагогического образования следует начинать с 

более глубоких преобразований – его мировоззренческой миссии. Требуется про-
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анализировать как изменится представление о педагогическом профессионализме 

в случае переориентации общества на систему антропологических ценностей. 

Профессионализм преподавателей, направления его становления и развития 

является весьма изученным явлением в педагогике профессионального образова-

ния, но по-прежнему остается актуальной темой для практико ориентированных 

исследований. Ряд ученых связывает повышение уровня профессионализма с ак-

тивным участием преподавателей в программах повышения квалификации. Так 

В.С. Паканова и М.Г. Минин изучили динамику публикационной активности мо-

лодых преподавателей, их вовлеченности в разработку электронных образова-

тельных ресурсов при участии в программах повышения квалификации и сделали 

вывод о положительном влиянии таких программ на профессионализм [299]. Со-

глашаясь с высокой значимостью непрерывного образования в условиях быстрого 

обновления информации и распада компетенций, мы, тем не менее, считаем, что 

данные показатели являются важными, но недостаточными для вывода о прира-

щении профессионализма, так как не учтены личностные профессионально-

значимые качества. 

Сделаем краткий обзор крупных современных исследований профессиона-

лизма преподавателя, повлиявших на авторское представление. Л.В. Абдалина 

считает профессионализм преподавателя в системе профессионального образова-

ния уровнем владения профессиональной деятельностью, характеризуемый лич-

ностным ресурсом (профессиональной компетентностью), профессиональной ак-

тивностью (субъектностью), сформированными ценностными ориентациями, го-

товностью к обновлению деятельности (инновационностью). Она определила со-

став профессиональной компетентности, сформулировала ведущие принципы, 

выявила механизм и условия развития профессионализма. Так профессиональная 

компетенция как личностный ресурс педагога складывается из методической, 

психологической, коммуникативной, организационной, рефлексивно-

исследовательской и акмеологической компетенций. Принципами развития про-

фессионализма преподавателя являются: достижение профессионального идеала, 

полнота сформированных компетенций и наглядность их реализации, активность 
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педагога, самореализация в профессиональной деятельности. Механизм развития 

профессионализма заключается в усложнении его компонентов по мере обучения 

и решения педагогом профессиональных задач. Условиями развития профессио-

нализма преподавателя в профессиональном образовании, согласно исследованию 

Л.В. Абдалиной, являются: наличие социального заказа на профессионалов высо-

кой квалификации, открытие в институтах повышения квалификации наличие ка-

федр акмеологии; профессиональное сотрудничество с коллегами и активное вза-

имодействие с учащимися, новаторское преобразование педагогической тради-

ции, профессиональная рефлексия [1]. 

Л.К. Гребенкина определяет педагогический профессионализм как каче-

ственную характеристику, возникающую на основе фундаментальных знаний и 

обобщенных умений учителя, его личностных качеств, высокого уровня культу-

ры, профессионального мастерства, творческого подход к педагогической дея-

тельности и готовности к самосовершенствованию. В соответствии с развивае-

мым ей подходом ключевым фактором формирования профессионализма является 

рефлексивная культура педагога (владение стратегиями переосмысления профес-

сиональных стереотипов и преодоление на этой основе проблемных ситуаций, 

связанных с решением профессиональных задач). Становление же профессиона-

лизма – это последовательное продвижение педагога от мотива выбора профессии 

и представления о соответствии своих личностных качеств ее требованиям до 

субъектно-деятельного становления и дальнейшего самосовершенствования в си-

стеме непрерывного педагогического образования. В качестве ключевых условий 

формирования профессионализма выступают: создание комфортной гуманитар-

ной среды и наличие коллектива единомышленников; обновление содержания об-

разования; ориентация педагогического процесса на формирование профессиона-

лизма; технологическое обеспечение формирования профессионализма учителя, в 

том числе благодаря наличию учебно-научно-методического комплекса [101]. 

Т.И. Руднева провела масштабный эксперимент, ориентированный на фор-

мирование основ педагогического профессионализма у студентов университета. 

Она показала, что условиями формирования основ профессионализма являются 
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взаимосвязь теоретических знаний и педагогического опыта, а также единство 

профессионального и личностного развития студентов. Кроме того, было доказа-

но, что готовность к ведению педагогической деятельности включает интеллекту-

альную, функциональную, специально-предметную, личностную, адаптационную 

составляющие, подтверждая, таким образом, интегративность профессионализма 

преподавателя, объединение интеллектуальной и предметно-деятельностной ком-

петентности. Важна при этом направленность на формирование самостоятельно-

сти, которую Т.И. Руднева определяет как стержень профессионально значимых 

качеств для преподавателя [344]. 

А.А. Петренко отметила диалектический характер процесса развития про-

фессионализма и его приоритетный фактор  освоение педагогом ценностно-

смысловых ориентиров профессиональной деятельности. Педагогическими усло-

виями развития профессионализма педагога, по мнению А.А. Петренко, являются: 

открытость образовательного пространства для инноваций, опора на ценностно-

смысловые особенности образовательной среды региона, самостоятельность педа-

гогов в определении способов инновационного развития, применение в професси-

ональной деятельности личностно ориентированных проектных технологий. Она 

также определила актуальные в изменяющемся образовательном пространстве 

тенденции развития профессионализма: вариатизация содержания образования, 

внедрение инновационных методов управления профессиональной деятельно-

стью, опора на личностно ориентированные образовательные технологии [314]. 

Н.В. Корчагина считает, что профессионализм педагога формируется с опо-

рой на профессиональную пригодность на основе профессионально важных ка-

честв, особенностей педагогической деятельности. Процесс формирования педа-

гогического профессионализма является не только личностно, но и социально 

значимым, что предполагает создание специальных педагогических условий 

[196]. А.В. Хуторской дополнительно уделяет значительное внимание методоло-

гической культуре преподавателей в системе профессионального образования, их 

подготовке к инновационной деятельности [424]. Полагаем, эта составляющая 

профессиональной деятельности педагогов созвучна переориентации предъявляе-
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мых к ним требований государства, общества, образовательной организации с 

функциональных на интегральные – целостное представление о профессии пре-

подавателя. 

Представления о профессионализме весьма широки, и это позволяет допол-

нить исследования педагогического профессионализма, проведенные 

Л.В. Абдалиной, Л.К. Гребенкиной, Н.В. Корчагиной, А.А. Петренко, 

Т.И. Рудневой и другими учеными, авторским представлением о возможности 

рассмотрения профессионализма через систему антропологических ценностей. 

На наше представление о направлении изменений требований к преподава-

телям значительно повлияли работы А.П. Тряпицыной и С.А. Писаревой, посвя-

щенные современным подходам, методологии развития педагогического образо-

вания. В частности, они пишут о целосообразности реализации онтологического 

подхода к становлению педагога как субъекта собственной деятельности метода-

ми социокультурного подхода, что дает возможность исследовать изменение 

профессиональной деятельности в контексте бытия человека во всех его проявле-

ниях, увидеть потенциал развития личностного ресурса педагогов [397]. 

Полагаем, что адекватным откликом системы профессионального образова-

ния на обусловленную социально-экономической концепцией устойчивого разви-

тия необходимость развития творческого потенциала человека может стать новое 

видение профессионализма преподавателя, а также процессов поддержания ква-

лификации на актуальном уровне. 

В частности, в модели педагогического профессионализма, на наш взгляд, 

центральное место должна занимать система антропологических ценностей, кото-

рые преломляют зафиксированные в трудовых функциях требования к преподава-

телю, и обусловливают изменение личностных характеристик, выраженных соот-

ветствующе направленностью и характеристик практической деятельности, опре-

деляемых по готовности преподавателя. Следует отметить, что эта идея не явля-

ется абсолютно оригинальной. Г.П. Новикова в своих работах неоднократно об-

ращала внимание, что оптимальное развитие системы образования в целом и ин-

новационных образовательных процессов в том числе будет обеспечено лишь при 
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условии опоры на гуманистические ценности [283, 284]. Схематично теоретиче-

ская модель педагогического профессионализма, построенная на основе системы 

антропологических ценностей, показана на рисунке 13. 

Предлагаемый подход к определению профессионализма состоит в том, что 

внешние требования, предъявляемые к преподавателю государством, обществом, 

рынком, вузом, находят отражение в конкретных функциях профессионального 

стандарта. 
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Рис. 13. Модель педагогического профессионализма, основанная на системе антропологических ценностей 
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Функциональное содержание требований, проходя через систему антропо-

логических ценностей преподавателя, трансформируется на личностном уровне в 

соответствующую направленность преподавателя. В практической деятельности 

она выражается в мотивированной готовности к осуществлению профессиональ-

ной деятельности. Система антропологических ценностей, включает культурно-

историческую память, духовно-нравственные потребности, субъектность в про-

фессиональной деятельности и рефлексию. Наши рассуждения близки с идеей 

Н.К. Чапаева о том, что ключевым признаком профессиональной деятельности 

является духовно-нравственное ядро личности, которое позволяет при вхождении 

в профессиональное сообщество сохранять субъектную позицию [428]. 

Ценностные ориентиры, заложенные в основу развития профессионализма, 

отражают смысл педагогической деятельности как средства развития личностного 

ресурса педагога. Согласимся с А.П. Тряпицыной и С.А. Писаревой в том, что до-

стижение целей, сформулированных на основе системы ценностей, вероятно бу-

дет сопровождаться трудностями и новыми рисками, поскольку диссонирует с 

распространенной прагматической ориентацией цели профессиональной деятель-

ности, ее декомпозицией на совокупность функций [398]. 

Логика перевода внешних требований во внутренние установки заключает-

ся в следующем. На государственном уровне ожидается, что преподаватель будет 

обеспечивать воспроизводство востребованных отраслями экономики профессио-

нальных кадров, что, в свою очередь, предполагает сформированность у него не-

обходимых профессиональных компетенций. В профессиональном стандарте, об-

новленном на основе трудовых функций, это ожидание переведено в функцию 

«Преподавание по образовательным программам на соответствующий уровень 

квалификации». Предполагается, что, если в осуществлении данной функции 

преподаватель будет опираться на широкий социокультурный и культурно-

исторический контекст, иными словами, учитывать в своей профессиональной де-

ятельности образовательные возможности культурно-исторической среды, то это 

будет способствовать интериоризации социокультурных практик и готовности 

преподавателя на их основе обновлять содержание образовательных программ. 



285 

 

Общество ожидает от преподавателя проявления социальной ответственно-

сти. Это ожидание отчасти выражено в трудовой функции, связанной с профори-

ентационной деятельностью преподавателей профессиональной школы. Полага-

ем, что, если в активной социальной позиции преподавателя будут отражены его 

духовно-нравственные потребности, то это позволит придать личностному опыту 

ценностное значение и даст возможность на ином содержательном уровне стиму-

лировать развитие личностных качеств студентов. 

Рынок труда предъявляет преподавателю требование опережающего харак-

тера профессиональной подготовки, что отражено в профессиональном стандарте 

в функции «Организация и проведение учебно-производственного процесса, со-

провождение группы (курса)». Рассмотренная выше специфика опережающего 

характера профессионального образования дает основания считать, что субъект-

ность профессиональной деятельности, являющаяся антропологической ценно-

стью, способствует направленности преподавателя на инновационность профес-

сиональной деятельности, что в дальнейшем формирует его мотивированную го-

товность к расширению, варьированию и обновлению сферы своей профессио-

нальной деятельности. 

И, наконец, в образовательной организации от преподавателя требуется 

поддержание квалификации на актуальном уровне. Соответствующая функция 

профессионального стандарта может быть определена как обеспечение реализа-

ции образовательных программ на высоком научно-методическом и учебно-

методическом уровне. Полагаем, что при условии осуществления этой функции 

на основе рефлексии у преподавателя формируется направленность на самореали-

зацию, что становится основой готовности преподавателя к творческому само-

осуществлению в профессии. 

Развиваемый подход к определению требований к преподавателям в про-

фессиональном образовании на основе системы антропологических ценностей пе-

рекликается с идеей профессиональной автономии преподавателя. В частности, 

В.П. Жуковский и Н.А. Жуковская пишут о том, что автономия, понимаемая как 

мобильность педагогов, вариативность их когнитивно-поведенческих траекторий, 
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готовность к реализации новых моделей поведения, напрямую влияет на состоя-

ние системы образования [136]. В свою очередь, искомые качества формируются 

на основе активной жизненной позиции, гражданской ответственности, ориента-

ции в современном социокультурном пространстве, непосредственно развиваются 

на основе антропологических ценностей. 

Участие преподавателя профессиональной школы в процессе обеспечения 

экономики профессиональными кадрами обеспечивает уникальность его профес-

сиональной деятельности: через образование будущих работников он фактически 

стоит у истоков развития отраслей хозяйства и общественных практик. Всемирное 

информационное пространство редуцировало роль преподавателя как «предмет-

ника». Более значимой становится его социальная функция, которая, однако, так-

же претерпевает изменения: преподаватель не только передает студентам соци-

альный опыт, элементы профессиональной культуры, но и стремится к обеспече-

нию опережающего характера образования как подготовке будущих специалистов 

к решению профессионально и личностно значимых задач в условиях смены 

научно-технологического уклада общества. 

Это предполагает стимулирование образовательной деятельности обучаю-

щихся. А.А. Коростелев наметил спектр задач стимулирования научно-

исследовательской деятельности студентов. Опираясь на них, мы определяем, что 

содержание работы преподавателя по стимулированию образовательной деятель-

ности, включает в себя: 

 формирование мотивации к получению профессионального образова-

ния; 

 создание условий для реализации потенциала студентов; 

 повышение результативности участия студентов в профессионально 

ориентированных мероприятиях [187]. 

Следует добавить, что самостоятельность образовательной деятельности 

студентов в настоящее время приобретает особую значимость также в связи с тем, 

что способность производить новое знание на основе сформированных способов 

обработки информации становится экономическим ресурсом, обеспечивающим 
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конкурентоспособность специалиста. 

Формирование системы научных знаний о процессах и результатах взаимо-

действия человека и природы требует учета социальных, экономических, полити-

ческих, технических, психологических, аксиологических аспектов экологических 

проблем. Полагаем, направлением для практического обеспечения расширения 

образовательного пространства обучающихся с целью формирования у них эколо-

гически ориентированного мировоззрения является индивидуализация образова-

ния. Иными словами, студенты должны быть готовы таким образом составить 

траекторию своего образования, чтобы максимизировать образовательные воз-

можности среды. 

В системе общего образования индивидуализацию образовательного про-

цесса сопровождает тьютор. Е.А. Александрова в проведенном ей исследовании 

обосновала, что индивидуализация образования должна быть связана не только с 

обучением, но и с развитием. На практике организуются консультации, рефлек-

сивное осмысление «продуктов индивидуального поиска смысла учения», прожи-

вание различных культурных практик в образовательном пространстве [10]. По-

лагаем, что именно таким образом формируется активная позиция обучающихся в 

отношении окружающей действительности. 

Профессиональное образование предполагает самостоятельность студентов 

в формировании аксиологизированного отношения к экологическим вопросам, 

которое в дальнейшем преобразуется в следование эко-ориентированным прин-

ципам ведения профессиональной деятельности. Практическое обеспечение цен-

ностного отношения к экологическим вопросам отчасти связано с рефлексией в 

образовательном процессе. 

Рефлексия как непрерывный процесс самопонимания, оценки и интерпрета-

ции своего поведения, отраженного в других (другие люди, общество в целом, 

природа) требует времени. Однако оборотной стороной оптимизации образова-

тельных программ зачастую является сокращение количества отводимых на изу-

чение дисциплин часов. В результате необходимая рефлексия превращается в 

оценку результата деятельности, что в конечном счете приводит к техническому 
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овладению профессией, невозможности увидеть ее целостность, связь с окружа-

ющим миром. Решение данной проблемы нам также видится в индивидуализации 

профессионального образования, его методологической основе – студенты долж-

ны научиться учиться. 

Е.Н. Бекетова определила ряд задач, которые подлежат решению системой 

образования для обеспечения устойчивого развития общества в будущем. К пер-

воочередным задачам она отнесла: 

- формирование фундаментальных ценностных ориентаций, 

- пересмотр содержания с целью адекватного отражения действительности, 

- обеспечение равного доступа людей к образованию, 

- «переключение» системы образования в режим постоянного развития, 

- направленность на развитие мышления, 

- опора на систему постматериальных ценностей, 

- координация развития с социальной, культурной, политической, экологи-

ческой и экономической сферами общества, 

- повышения квалификации педагогов в области устойчивого развития, 

- компьютеризация и информатизация образования,  

- экологизация образования, 

- опережающий характер развития образования [37]. 

Обратим внимание на декларируемый опережающий характер образования 

при распространении социально-экономической концепции устойчивого развития 

общества. По мнению ряда исследователей возможность для образования носить 

опережающий характер является весьма дискуссионной. В частности, 

С.И. Лещенко утверждает, что образование не может догнать и тем более опере-

дить производство, поскольку является нормированным, опирается на «устоявше-

еся знание», которое, в свою очередь, всегда находится в прошлом [231, 232]. 

Э.Ф. Зеер и С.А. Морозова обращают внимание, что в реальной образовательной 

практике ориентация профессионального образования на потребности динамично 

развивающегося высокотехнологичного производства не обеспечивает его опере-

жающего характера и в такой трактовке является недостижимым [144]. Вместе с 
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тем, они показывают, что реализация модели «динамической профессионально-

сти», основанной на парадигме личностно-развивающего образования, макси-

мально приближает характер образовательного процесса к развивающему. В 

частности, компоненты опережающего образования (ценности, мотивация, целе-

вые установки, ведущая учебная деятельность, содержание образования и приме-

няемые технологии, организация контроля и оценки, функции преподавателя) мо-

гут быть охарактеризованы следующим образом. На основе мотивации личност-

ного и профессионального развития студенты овладевают системой компетенций 

и профессионально значимых качеств личности в процессе изучения общепро-

фессиональных и специальных дисциплин. При этом преимущественно исполь-

зуются технологии разработки инновационных проектов, контекстного саморегу-

лируемого обучения, приближающего учебную деятельность к профессиональ-

ной. Преподаватель выполняет функции консультанта-организатора [144]. Отме-

тим, что в предлагаемом подходе инновационным является видение ценности 

обучения (учение для актуализации социально-профессионального потенциала). 

Полагаем, что именно социальная направленность профессиональной деятельно-

сти обусловливает опережающей характер образования, предполагая формирова-

ние тех ценностных ориентаций, качеств и установок, которые обеспечат ее реа-

лизацию. 

Проведенный анализ показал, что в дискуссиях о роли образования в ста-

новлении концепции устойчивого развития общества термины «экологическое 

образование» и «образование для устойчивого развития» зачастую отождествля-

ются. Несмотря на то, что экологическое образование является неотъемлемой со-

ставляющей образования для устойчивого развития, считаем необходимым разве-

сти эти понятия. В частности, экологическое образование вслед за Г.И. Титовой 

мы определяем как непрерывный практико-ориентированный процесс становле-

ния системы ценностных ориентаций, научно-практических знаний, навыков в 

отношении окружающей среды и здоровья человека. Образование для устойчиво-

го развития является более емким понятием и включает в себя, в трактовке 

В.Б. Калинина, ориентацию на становление активной жизненной позиции лично-
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сти, с системой нравственных ценностей в отношении обеспечения возможностей 

для развития будущих поколений и готовой к социально-активной деятельности 

на основе сформированных норм поведения и этических принципов [157]. 

Семантический анализ понятий подтверждает, что образование как фактор 

устойчивого развития общества непременно включает в себя экологическое обра-

зование. Вместе с тем, другими составляющими являются: понимание взаимопро-

никновения антропоцентричного и экоцентричного подходов к анализу проблем 

взаимодействия человека с окружающей средой; широкий экономический и соци-

альный контекст развития образования; его опережающий характер по отноше-

нию к научно-технологическому укладу. 

Переход от деятельностно-компетентностной парадигмы профессиональной 

деятельности в компетентностно-антропологической парадигме не может быть 

обеспечен лишь выбором экологического поведения на индивидуальном уровне. 

Требуется его воспроизводство и в следующих поколениях, что также актуализи-

рует роль системы образования. Компетентностно-антропологическая парадигма 

профессиональной деятельности предполагает, что сформированные компетенции 

являются средством достижения антропных целей, связанных с реализацией нрав-

ственного, творческого потенциала человека для достижения им состояния дина-

мического равновесия между научно-технологическим укладом и его природным 

окружением. 

В процессе анализа и определения системы ценностей, адекватных соци-

ально-экономической концепции устойчивого развития, с которой потенциально 

связан переход к новому, постинформационному, научно-технологическому 

укладу, обратимся к идее Н.С. Розова о становлении конструктивной аксиологии. 

В отличие от классической аксиологии с ее догматическим характером, конструк-

тивная аксиология выстраивается на основе понимания необходимости постоян-

ного обновления системы ценностей. Н.С. Розов определил ряд взаимосвязанных 

принципов построения системы ценностей в рамках конструктивной аксиологии: 

двойственности, щадящей коррекции, множественности опор и органичности 

ценностных систем [340]. В соответствии с принципом двойственности определе-
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ние новой системы ценностей связано с обнаружением в рамках действующей ак-

сиологии перспективных для развития тенденций и актуализации имеющихся 

возможностей. Иными словами, новые ценности должны быть производными от 

имеющихся условий, что делает их понятными и приемлемыми. Реализация этого 

принципа задействует принцип щадящей коррекции, то есть не противопоставле-

ния новой системы системе традиционной, а их постепенное привитие, встраива-

ние в существующую ценностную структуру. Это предполагает множественность 

ценностных опор, то есть принципиальный отказ от идеи единственного источни-

ка ценностей для разных сфер жизни человека. Согласно принципу органичности 

процесс принятия решений относительно любой сферы деятельности человека ре-

гулируется взаимно ограничивающими друг друга ценностями, что особенно 

важно для развития социума. 

Опора на данные принципы позволяет делать рациональный выбор в задан-

ном диалектическими противоположностями пространстве ценностей современ-

ного общества так, что, с одной стороны, признается существование идеальных 

ценностей как некого стратегического ориентира, а с другой – понимается невоз-

можность их точного достижения. Задача конструктивной аксиологии (по 

Н.С. Розову) заключается как раз в интеллектуализации ценностного выбора, в 

его локализации самыми разными факторами. Н.С. Розов в качестве примеров 

ограничивающих факторов приводит культурные традиции, традиции взаимодей-

ствия с природой. Мы можем продолжить их перечень спецификой социально-

экономических отношений, характером труда в обществе, уровнем развития 

средств производства – теми факторами, от которых зависят характеристики 

научно-технологического уклада в обществе и, соответственно, характеристики 

парадигмы профессиональной деятельности. 

Проведенный прогностический анализ показывает, что субъектный сцена-

рий развития системы профессионального образования основан на смене аксиоло-

гии и связанным с этим повышением значения преподавателя в образовательном 

процессе. Его последовательная реализация вероятно будет способствовать упо-

рядочению социальных отношений и отношений социума к своему природному 
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окружению и приведет к социально-экономическим преобразованиям, предпола-

гаемым в связи с распространением концепции устойчивого развития общества. 

Предполагается, что, став точкой роста, изменившиеся требования передадут си-

стеме импульс дальнейшего развития. 

В частности, содержательный элемент системы профессионального образо-

вания при распространении субъектного сценария ее развития изменяется ввиду 

ожидаемого усиления блока естественно-научных дисциплин как основы эколо-

гически ориентированного содержания образования. Вмести с тем, важна меж-

дисциплинарность курсов. В рамках отдельной образовательной организации 

возможно обеспечить комплексную подготовку по нескольким блокам дисци-

плин, что отражено в новом Федеральном государственном образовательном 

стандарте. С этой целью дисциплины, входящие в блоки для обязательного изу-

чения, переосмысливаются с точки зрения возможной адаптации содержания об-

разования, используемых форм и методов, для формирования значимых компе-

тенций, в которых заложен ожидаемый результат образования. Междисциплинар-

ность образования приближает будущего специалиста к готовности действовать 

на границе профессиональных областей. В то же время в холдинге, как было по-

казано при описании организационного сценария дальнейшего развития системы 

профессионального образования, образовательный процесс гораздо ближе к про-

фессиональной деятельности. 

Одновременно риск субъектного сценария состоит в его стратегической 

направленности. Изменение стереотипов мышления – длительный процесс, тре-

бующий рефлексивно-критического осмысления совокупности взаимовлияний 

системы профессионального образования и научно-технологического уклада, что 

диссонирует с диагностированным ускорением изменений как характеристикой 

процесса развития профессионального образования. 

Этот процесс сопровождает образование на допрофессиональном, профес-

сиональном и постпрофессиональном этапах. Система профессионального обра-

зования играет важную роль в становлении и распространении концепции устой-

чивого развития общества, поскольку формирует природоохранный характер 
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профессиональной деятельности. На этапе получения профессионального образо-

вания задача изменения мировоззрения для будущих работников различных от-

раслей хозяйства может быть решена за счет аксиологизации эко-

ориентированных целей и способов ведения профессиональной деятельности. 

Считаем необходимым обратить внимание на уникальность субъектного 

сценария развития системы профессионального образования в том, что впервые 

система профессионального образования может оказаться в роли не производной 

научно-технологического уклада общества, а фактора, опосредующего переход 

общества к новому научно-технологическому укладу. 

 

Выводы по главе 3 

 

В определении перспектив развития профессионального образования как 

педагогической системы мы руководствовались рядом положений: 

– в основу процесса прогнозирования заложена идея целостности, 

вследствие чего противоречия, описанные как полярные границы при реализации 

механизма развития профессионального образования, играют скорее аналитиче-

скую, а не практическую роль; 

– антропоцентричность профессионального образования усиливает фак-

тор сознательного управления развитием системы, что должно быть учтено при 

обосновании потенциальных направлений ее развития; 

– методология устойчивого развития, экологически ориентированного 

сознания и мышления начинает играть все большую роль в определении образа 

ближайшего будущего. 

Были определены три вероятных сценария развития профессионального об-

разования, названных по потенциальной точке роста организационный, техноло-

гический и субъектный. Согласно организационному сценарию развитие профес-

сионального образования преимущественно будет связано с изменением базовых 

форм организации профессионального образования, с преимущественным разви-

тием образовательных объединений. В соответствии с технологическим сценари-
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ем изменение механизма освоения обучающимися профессионального опыта вви-

ду виртуализации занятости и кибернетизации производства, стимулирует созда-

ние цифровых образовательных платформ, распространение тренажеров-

симуляторов, виртуальных лабораторий и т.д. Субъектный сценарий предполага-

ет, что система профессионального образования станет обеспечивающим ресур-

сом для социально-экономической концепции общества устойчивого развития. 

Наличие устойчивых связей между его элементами обусловливает развитие 

профессионального образования как педагогической системы. Так распростране-

ние образовательных объединений, несмотря на их подверженность ряду рисков, 

имеет потенциал влияния на содержание, технологии, субъектов образовательно-

го процесса. Тесное взаимодействие в объединении учебных заведений с произ-

водственными и научными организациями, вовлечение сотрудников организаций-

партнеров в образовательный процесс, участие потенциальных работодателей в 

промежуточной и итоговой аттестации выпускников позволяет решать не только 

организационно-управленческие задачи, но и поддерживать в актуальном состоя-

нии материально-техническую базу образовательных организаций, обновлять со-

держание образования новейшими научными достижениями соответствующих 

отраслей. 

Проведенный прогностический анализ технологического сценария развития 

профессионального образования показал, что переход к постинформационному 

научно-технологическому укладу общества связан с изменением технологической 

основы образовательного процесса: разработкой ресурсоемких цифровых образо-

вательных платформ, распространением виртуальных тренажеров-симуляторов, 

лабораторий и т.д. Одновременно, в соответствии с внутренней логикой развития 

профессионального образования как педагогической системы новая технологиче-

ская основа как точка роста передаст потенциал для развития содержательному, 

организационному и субъектному элементам системы, поскольку будет способ-

ствовать персонализации образовательного процесса и индивидуализации образо-

вательных траекторий. То есть, предполагается не просто внедрение новейших 

технических средств в образовательный процесс. Он затрагивает и организацию 
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образования, и основы формирования личности будущего специалиста. Наряду с 

практико-ориентированными разработками, методическими рекомендациями со-

здания и использования дистанционных курсов, виртуальных тренажеров, акту-

альным направлением практической реализации данного сценария является опре-

деление механизма освоения студентами новых видов профессионального опыта. 

Следует отметить, что технологический и субъектный сценарии развития 

системы профессионального образования рассматриваются как взаимодополняю-

щие. Такой ракурс определения перспектив развития обусловлен гипотезой техно-

гуманитарного баланса, сформулированной А.П. Назаретяном. Она заключается в 

том, что для поддержания баланса между человеком с его активной преобразова-

тельной деятельностью, социумом и природой потенциально разрушительная 

мощь современных технологий должна быть компенсирована сдерживающей гу-

манной, нравственной силой. Иными словами, общество должно адаптировать си-

стему экономических, социальных отношений, характер мышления к непрерывно 

возрастающему технологическому могуществу.  

В настоящее время техническая составляющая технологий объективно раз-

вивается более активно, чем их гуманистическая составляющая, технологизация 

жизни человека во внешнем пространстве не уравновешена симметричными из-

менениями внутреннего пространства (нравственной сферы и системы ценност-

ных ориентаций человека). Это актуализирует задачу «перевода» технологий на 

иной содержательный уровень, где они станут средством антропологического 

развития и, в дальнейшем, ресурсом устойчивого развития общества. Поэтому ак-

сиологические аспекты образования выступают на первое место в процессе пере-

ориентации системы профессионального образования на обеспечение устойчиво-

го развития общества. Роль системы профессионального образования в становле-

нии концепции устойчивого развития общества состоит в изменении мировоззре-

ния будущих специалистов, в формировании у них компетенций, необходимых 

для ведения природоохранной профессиональной деятельности. 

Последовательная реализация субъектного сценария передаст системе им-

пульс дальнейшего развития. В частности, содержательный элемент профессио-
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нального образования при распространении субъектного сценария ее развития 

изменяется ввиду ожидаемого усиления блока естественно-научных дисциплин 

как основы экологически ориентированного содержания образования. Дисципли-

ны переосмысливаются с точки зрения возможной адаптации содержания образо-

вания, используемых форм и методов, для формирования значимых компетенций, 

в которых заложен ожидаемый результат образования. Междисциплинарность 

образования приближает будущего специалиста к готовности действовать на гра-

нице профессиональных областей, что наиболее эффективно реализуется в обра-

зовательном объединении, где образовательный процесс гораздо ближе к профес-

сиональной деятельности. 

Уникальность субъектного сценария развития профессионального образо-

вания видится в том, что впервые оно может оказаться в роли не производной 

научно-технологического уклада, а стать фактором, опосредующим переход об-

щества к новому научно-технологическому укладу. 
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Заключение 

 

Посылом к изучению процесса развития профессионального образования, 

способствующего более глубокому пониманию его структурно-функциональной 

зависимости от специфики научно-технологического уклада, стало стремление 

разобраться в причинах недостаточной эффективности реформ в сфере професси-

онального образования. Анализ многочисленных работ показал, что исследовате-

ли, как правило, связывают развитие профессионального образования с актуаль-

ными процессами социально-политического характера, которые неоспоримо ска-

зываются на его характеристиках, краткосрочных целях развития. В то же время, 

недостаточное внимание уделяется определению логики стратегических измене-

ний профессионального образования. В этой связи насущна потребность в разра-

ботке концепции, которая станет направляющей основой для исследований дан-

ной проблематики. В исследовании доказано, что стратегическое влияние на про-

фессиональное образование оказывают научно-технологические уклады, и разви-

тие профессионального образования при смене научно-технологических укладов 

имеет ускоряющийся и спиралевидный характер, приводящий к усложнению его 

структуры. 

Периодизация развития профессионального образования разработана на ос-

нове смены научно-технологических укладов. Показано, что профессиональное 

образование проходило последовательные периоды зарождения, становления, 

развития, диверсификации, и вероятно вступит в период интеграции. Хронологи-

чески периоды зарождения (до начала XVIII века) и становления (с начала XVIII 

до второй половины XIX века) совпадают с ремесленным научно-

технологическим укладом. Период развития профессионального образования 

(вторая половина XIX – конец XX века) приходится на промышленный уклад; ди-

версификация профессионального образования (конец XX – вторая половина XXI 

века) совпадает со сроками распространения в социально-экономической жизни 

общества информационного уклада. С опорой на исследования отечественных 
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экономистов определено, что период интеграции профессионального образования 

начнется ориентировочно со второй половины XXI века и будет связан с инфор-

мационным укладом, предполагающим внедрение интеллектуалоемких нано-, 

био- и информационно-коммуникационных технологий в производительную дея-

тельность. 

Использование эволюционной теории в качестве методологической основы 

изучения развития профессионального образования позволило дополнить иссле-

дования, проводимые только в русле формационного, цивилизационного и куль-

турно-исторического подходов. Это выразилось в том, что естественная связь 

производственной и образовательной деятельности обусловливает структурно-

функциональную зависимость профессионального образования от научно-

технологического уклада как изменение его структуры как педагогической систе-

мы и его характеристик. Обоснование целесообразности применения методологии 

эволюционизма дает новый импульс для исследований по теории и истории обра-

зования.  

В свете эволюционной теории были конкретизированы термины «развитие 

профессионального образования», «точка роста системы», «переход в профессио-

нальном образовании», «моделирование», необходимые для характеристики раз-

вития профессионального образования при смене научно-технологического укла-

да. Развитие профессионального образования представлено как процесс его ак-

тивного взаимодействия с научно-технологическим укладом и обновления харак-

теристик профессионального образования при смене уклада. Обновление харак-

теристик начинается в точке роста системы, под которой понимается ее элемент, 

исчерпавший свой адаптационный потенциал из-за накопившихся противоречий, 

что проявляется в возникновении кризисов. Реализация инноваций, направленных 

на разрешение противоречий, делает возможным перестроение внутренней струк-

туры педагогической системы  переход в профессиональном образовании как 

педагогической системе. Моделирование развития профессионального при смене 

научно-технологического уклада представляет собой прикладное изучение систе-

мы, в котором механизм его развития объясняется характеристиками эволюцион-
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ного развития. 

В проведенном исследовании показано, что научно-технологический уклад 

влияет на систему профессионального образования опосредованно. Связующим 

элементом между ними выступает парадигма профессионального образования, 

которая основывается на совокупности сущностных актуальных и целевых харак-

теристик профессиональной деятельности. Описаны операционно-когнитивная, 

когнитивно-деятельностная, деятельностно-компетентностная, компетентностно-

антропологическая парадигмы. Показана смена парадигм как процесс их последо-

вательного наслоения, при котором сменяющая парадигма вбирает предшеству-

ющую, сужая сферу ее распространения и ограничивая влияние на систему про-

фессионального образования, при этом увеличивая число внутренних связей в си-

стеме. 

Инвариантными составляющими профессионального образования как педа-

гогической системы являются его миссия, содержание профессионального обра-

зования и технологии его освоения, базовые формы организации профессиональ-

ного образования (в том числе территориальной), а также преподаватели и сту-

денты как главные субъекты образовательного процесса. Модель развития про-

фессионального образования не только отражает взаимную связь элементов си-

стемы, и показывает источники преобразований, но и воспроизводит его основ-

ные черты: сокращение длительности каждого периода развития спиралевидный 

характер, усложнение структуры. Источниками преобразований являются: смена 

научно-технологического уклада, в свою очередь зависимого от уровня развития 

средств производства и характера труда в обществе; наслоение парадигм профес-

сионального образования в результате смены научно-технологического уклада. 

Сокращение длительности периодов развития, хронологически совпадающих с 

научно-технологическими укладами, объективно, но неблагоприятно отражается 

на развитии системы профессионального образования, поскольку не позволяет в 

полной мере реализовать ее адаптационный потенциал. Спиралевидный характер 

развития проявляется в возврате к предыдущим характеристикам системы в но-

вых социально-экономических реалиях. Усложнение структуры связано с увели-
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чением количества связей внутри элементов системы. 

Взгляд на развитие профессионального образования в историческом ракур-

се дает возможность увидеть общую линию развития как усложнение структуры 

системы. Смещение фокуса внимания на процесс смены научно-технологических 

укладов высвечивает другую грань изменений – их дискретный характер. Показа-

но, что дискретным механизмом развития профессионального образования явля-

ется чередование периодов стабильного развития, кризиса и взрывного развития. 

В период стабильного развития в системе накапливаются количественные изме-

нения, наряду с социально-экономической динамикой приводящие к возникнове-

нию противоречия между внешними и внутренними условиями функционирова-

ния системы. Кризис представляет собой обострение противоречий и возникнове-

ние инноваций для их разрешения. Взрывное развитие – это качественные изме-

нения, обусловленные внедрением инноваций и их распространением на всю си-

стему. В миссии профессионального образования дискретный механизм развития 

обнаруживается в противоречиях между возрастающей и снижающейся ролью 

образовательной функции социально-экономической среды; в организационном 

элементе – в чередовании тенденций к регионализации и централизации террито-

риальной организации профессионального образования, а также элитаризации и 

эгалитаризации доступа населения к нему; в содержательном элементе – как про-

тиворечие преимущественно профильного и универсального содержания профес-

сионального образования. Требования к субъектам образовательного процесса 

изменяются под влиянием противоречивых тенденций к субъективизации и объ-

ективизации участия учащихся в образовании, а также тенденций к целостному 

представлению о профессии преподавателя и ее декомпозиции на совокупность 

функций. 

Актуальное развитие профессионального образования может быть опреде-

лено как обострение противоречий между научно-технологическим укладом и ха-

рактеристиками системы в аспекте содержания, организации, технологий, участия 

субъектов в образовании. В зависимости от того, в каком из элементов будут 

сконцентрированы ресурсы для преодоления противоречий, дальнейшие измене-
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ния системы вероятны по трем сценариям, обозначенным по точке роста. Органи-

зационный сценарий предполагает распространение образовательных объедине-

ний, дающих возможность сращения образовательных, производственных, науч-

ных, коммерческих организаций с целью их взаимного влияния и обеспечения ак-

тивного взаимодействия между научно-технологическим укладом и профессио-

нальным образованием. Охарактеризованы наиболее перспективные формы объ-

единений – кластеры, корпоративные университеты, университетские комплексы. 

Технологический сценарий связан с развитием системы через частичный или 

полный перевод образовательного процесса в виртуальную среду на цифровые 

образовательные платформы. Реализация субъектного сценария связана с перено-

сом фокуса внимания общества на непроизводственный труд (направленный на 

преобразование форм общественного сознания), с закреплением в общественном 

сознании понятия экологии как междисциплинарной категории, что способствует 

становлению природосберегающей стратегии профессиональной деятельности и 

повышает ответственность субъекта за ее результат. 

Проведенный анализ показал, что ключевые характеристики развития про-

фессионального образования – его спиралевидное, дискретное, ускоряющееся 

развитие, усложнение структуры системы – обусловлены сменой научно-

технологических укладов, зависят от совокупности социально-экономических, 

культурно-исторических, политических условий в обществе. Исходная гипотеза 

подтвердилась.  

Вместе с тем, имеется потенциал дальнейшей разработки проблемы иссле-

дования. В частности, требуется более глубокий междисциплинарный анализ ба-

зовой категории «научно-технологический уклад»; перспективно изучение взаим-

ных изменений в системе общего и профессионального образования при смене 

научно-технологических укладов, а также исследование специфики реализации 

обоснованного в работе механизма развития профессионального образования в 

образовательных организациях различных профилей и уровней. 
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