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турирование дисциплин по следующим модулям: 
экологическое образование, медико-биологиче-
ское образование, культурно-экологическое про-
свещение [3, с. 11].

Модуль экологического образования включает 
в себя следующие дисциплины: «Основы экологи-
ческой культуры», «Экологическая культура», «Со-
циальная экология» и «Экология человека». В ос-
нове эколого-ориентированных курсов лежит глав-
ное условие — формирование личности будущего 
педагога, способного взять на себя ответственность 
за благополучие окружающей природно-социаль-
ной среды и здоровья, как своего, так и будущих 
учеников.

Медико-биологический модуль включает в себя 
дисциплины социально-медицинской направлен-
ности по изучению основ медицинских знаний, со-
циальных аспектов здоровья и формированию здо-
рового образа жизни.

Модуль культурно-экологического просвещения 
способствует формированию самосохранительного 
поведения субъектов образования, а также воору-
жает знаниями по сохранению своего собственно-
го здоровья и здоровья окружающей среды. Работа 
осуществляется в два этапа. На первом этапе сту-
денты проходят диагностику по комплексной про-
грамме «Гармония» [2, с. 211].

Программа позволяет проводить пилотажные, 
групповые и индивидуальные исследования соци-
альной и профессиональной адаптации, психологи-
ческой готовности к оздоровительной деятельности, 
оздоровления субъектов образования и формиро-
вания здорового образа жизни на основе выявле-

ния психосоматического типа, иерархии ценностей, 
уровней сформированности потребности в здоро-
вье и представлений об оздоровительной деятель-
ности, стрессонапряженности, удовлетворенности 
своим психофизическим и психоэмоциональным 
состоянием. Непосредственно в процессе диагно-
стики на всех уровнях обобщения формируются ви-
зуальные отчеты в виде протоколов и диаграмм, ко-
торые могут анализироваться на этом же занятии, 
которая позволяет выявить субъективную состав-
ляющую здоровья студентов и преподавателей.

Дисциплины модуля формируют у студентов 
глубокое убеждение, что благополучие, здоровье 
человека обусловливаются благополучием окру-
жающей среды.

Таким образом, в современных условиях обра-
зования тьюторское сопровождение здоровьесбе-
режения студентов является одним из механизмов 
обеспечения эффективности профессионального 
становления основанного на умении управлять соб-
ственной жизнью.
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Внедрение компетентностного подхода в систему 
высшего педагогического образования предъяв-

ляет новые требования к подготовке педагогов, ко-
торые согласно новой образовательной парадигме 
должны обладать общекультурными и профессио-
нальными компетенциями, позволяющими им стать 
мобильными, отвечающими динамичным характе-
ристикам современных социально-экономических 
условий и конкурентоспособными специалистами. 
В то же время, как показывают многочисленные ис-
следования, многие вузы оказались не полностью 
готовы работать в таких условиях [1–6].

Подготовка будущих педагогов на основе ком-
петентностного подхода предполагает развитие 
у студентов умений оценивать, осознавать, прогно-
зировать, моделировать и конструктивно решать 
различные виды учебно-профессиональных задач, 
в связи с чем особо остро встает проблема развития 
проектировочной компетенции будущих педагогов 
в процессе учебной деятельности.

Неотъемлемой частью учебной деятельности 
в педагогических вузах является педагогическая 
практика, в процессе которой студенты приобре-
тают не только знания и умения, но и сталкиваются 



Вестник ФГОУ ВПО МГАУ № 4'2014116

Теория и методика профессионального образования

с определенными профессиональными проблема-
ми, что приводит к необходимости проведения пла-
нирования, моделирования, анализа и прогнозиро-
вания собственной педагогической деятельности.

В учебном процессе педагогических вузов 
предполагается несколько видов педагогической 
практики, каждый из которых имеет свои обособ-
ленные цель и задачи. С точки зрения автора, все 
предполагаемые виды педагогической практики 
должны преследовать одну общую цель — форми-
рование профессиональных компетенций и как 
следствие профессиональной компетентности пе-
дагога. Соответственно все виды педагогической 
практики должны рассматриваться как непрерыв-
ный процесс, обеспечивающий формирование про-
фессиональных компетенций, в том числе и про-
ектировочной как одной из наиболее важных для 
педагога.

Несмотря на проявляемый научным сообще-
ством интерес к проблеме формирования проек-
тировочной компетенции педагогов, проведенный 
автором анализ научных источников показал, что 
при реализации компетентностного подхода в выс-
шем педагогическом образовании выделяются та-
кие проблемы, как несовершенство понятийно-ка-
тегориального аппарата и отсутствие нормативно 
закрепленной системы оценки компетенций. Все 
это указывает на недостаточный уровень изучен-
ности проблемы формирования профессиональ-
ных компетенций, в частности проектировочной 
компетенции.

В теории профессиональной педагогики педа-
гогическая практика рассматривается как неотъем-
лемая часть педагогического процесса, обеспечи-
вающего формирование профессиональных компе-
тенций. В учебном процессе педагогических вузов 
предполагается несколько видов педагогической 
практики, каждая из которых имеет свою обособ-
ленную цель и задачи [7]. С точки зрения автора, 
все предполагаемые виды педагогической практи-
ки должны рассматриваться как непрерывный про-
цесс, преследующий одну глобальную цель — фор-
мирование профессиональных компетенций, и как 
следствие — профессиональной компетентности 
педагога.

Специальных исследований, посвященных 
формированию проектировочной компетенции бу-
дущих педагогов по физической культуре в процес-
се непрерывной педагогической практики, до на-
стоящего времени не проводилось.

Опираясь на научные исследования Н.В. Зе-
ленко, Ю.Г. Комендровской, автор конкретизиро-
вал понятие «проектировочная компетенция педа-
гога», под которой понимают часть профессиональ-
ной компетентности, предполагающей наличие 
совокупности знаний, умений, навыков, профес-
сионально значимых качеств личности, обеспечи-

вающих эффективное проектирование (прогнози-
рование, конструирование, планирование, модели-
рование) образовательного процесса [3, 6].

В процессе теоретического анализа автор опре-
делил структурные компоненты проектировочной 
компетенции педагога: когнитивный, рефлексив-
ный, креативный, личностный, мотивационный, 
деятельностный.

Невозможность полноценного рассмотрения 
многообразия структурных компонентов проек-
тировочной компетенции, их связей и взаимоот-
ношений обусловливает необходимость создания 
адекватного инструментария. В данной статье в ка-
честве такого инструментария выступает модель 
формирования проектировочной компетенции бу-
дущих педагогов [6].

Осуществляя проектирование модели проекти-
ровочной компетенции будущих педагогов по фи-
зической культуре в процессе непрерывной педа-
гогической практики, автор исходил из следующих 
принципов: связи теории с практикой; профес-
сиональной направленности; активности и созна-
тельности в обучении; доступности; эффективно-
сти при небольших затратах времени [4]. При раз-
работке модели и ее содержательном наполнении 
автор руководствовался основными положениями 
системного и компетентностно-деятельностного 
подходов [1].

В структуре проектируемой автор модели вы-
делены целевой, содержательный, организацион-
но-процессуальный и оценочно-результативный 
компоненты [5].

Целевая подструктура представлена в един-
стве цели и системы задач, направленных на фор-
мирование проектировочной компетенции буду-
щих педагогов.

Содержательная подструктура предполага-
ет формирование компонентов проектировочной 
компетенции в процессе прохождения четырех эта-
пов непрерывной педагогической практики: «Ин-
структивно-методический лагерь», «Педагогиче-
ская ознакомительная практика», «Педагогическая 
практика», «Профессионально ориентированная 
практика» [2].

Организационная подструктура модели обра-
зована такими организационными элементами, как 
методы, формы и средства обучения.

Оценочно-результативная подструктура мо-
дели отражает результаты формирования компо-
нентов проектировочной компетенции будущих пе-
дагогов в процессе непрерывной педагогической 
практики и рассматривается чрез мониторинговое 
оценивание на основе уровневого подхода.

Эффективность функционирования разра-
ботанной модели обеспечивается совокупностью 
необходимых и достаточных педагогических усло-
вий: формирование у будущих педагогов мотива-
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ции к профессиональной деятельности, активиза-
ция способностей обучающихся к осуществлению 
рефлексии профессиональных действий, включен-
ность студентов в творческую проектную деятель-
ность [8].

Реализуется модель в методике, обеспечиваю-
щей успешное формирование компонентов про-
ектировочной компетенции будущих педагогов 
по физической культуре.

Методика, предполагающая использование 
непрерывной педагогической практики в каче-
стве основного инструмента по формированию 
проектировочной компетенции реализовывалась 
на 4 этапах: пропедевтическом, ознакомительном, 
формирующем, итоговом.

Первый, пропедевтический этап проводился 
в течение двух недель в процессе прохождения педа-
гогической практики «Инструктивно-методический 
лагерь» (в условиях загородного оздоровительного 
лагеря) и имел основной целью — формирование 
профессиональных умений и навыков по органи-
зации учебно-воспитательного процесса, а также 
профессионально значимых личностных качеств. 
На данном этапе происходит формирование трех 
из шести компонентов проектировочной компетен-
ции будущего педагога по физической культуре: ре-
флексивного, мотивационного и личностного.

Второй, ознакомительный этап (длительно-
стью две недели) проводился в форме экскурсий 
в различные учреждения сферы физической куль-
туры и спорта в процессе прохождения «Педагоги-
ческой ознакомительной практики» [2]. Целью дан-
ного этапа было знакомство с образовательной дея-
тельностью учреждений физкультурно-спортивной 
направленности. На данном этапе происходит фор-
мирование четырех из шести компонентов проек-
тировочной компетенции будущего педагога по фи-
зической культуре: когнитивного, мотивационно-
го, рефлексивного и личностного.

Третий, формирующий этап реализовывал-
ся на базах общеобразовательных школ в течение 
6 недель в процессе прохождения «Педагогиче-
ской практики». Цель данного этапа — формиро-
вание у студентов проектировочных умений, на-
выков и профессионально значимых личностных 
качеств в условиях общеобразовательных школ. 

На данном этапе формируются когнитивный, мо-
тивационный, рефлексивный, личностный, про-
ектировочно-деятельностный и креативный ком-
поненты проектировочной компетенции будуще-
го педагога по физической культуре.

Четвертый, итоговый этап проводился на базе 
образовательных учреждений и спортивных школ 
в течение 6 недель. Цель этапа — закрепление ос-
новных профессиональных умений и навыков. 
Данный этап включал ряд заданий, выполняемых 
в определенной последовательности, предназна-
ченных для закрепления всех ранее сформирован-
ных компонентов проектировочной компетенции, 
и предполагал создание творческого проекта «Не-
прерывная педагогическая практика — эффектив-
ная основа профессиональной деятельности буду-
щего педагога». Необходимость создания такого 
проекта, по мнению автора, обусловлена тем, что 
процесс его создания сообразен процессу проек-
тирования предстоящей профессиональной дея-
тельности и предполагает: формулирование цели 
предстоящей деятельности; выдвижение гипоте-
зы; разработку и анализ разных способов выпол-
нения деятельности; сравнение и выбор оптималь-
ного способа выполнения; подбор средств по реа-
лизации выбранного способа; составление плана 
деятельности; реализацию плана деятельности; 
анализ результатов деятельности; оценку и кор-
ректировку выполненной деятельности.

Эффективность разработанной автором ме-
тодики проверялась на формирующем этапе дис-
сертационного исследования. Были сформирова-
ны выборочные совокупности для контрольных 
и экспериментальных групп. Количество участни-
ков в экспериментальной группе составило 72 чел., 
в контрольной группе — 55 чел. Численность групп, 
согласно данным математической статистики, яв-
ляется достаточной для обеспечения надежности 
результатов на уровне статистической значимости 
α = 0,95.

По окончании формирующего этапа опытно-
поисковой работы уровень профессиональных зна-
ний у всех студентов достоверно увеличился. При 
этом в экспериментальной группе увеличение бо-
лее значимо, чем в контрольной, о чем указывают 
данные табл. 1.

Таблица 1

Результаты экспертной оценки уровня профессиональных знаний по проектированию 
на констатирующем и формирующем этапах опытно-поисковой работы

Показатель
Констатирующий этап Формирующий этап

Экспериментальная 
группа

Контрольная 
группа

Экспериментальная 
группа

Контрольная 
группа

Профессиональные 
знания

1,34 ± 0,15 1,28 ± 0,17 3,71 ± 0,29 3,15 ± 0,23
p > 0,05 p < 0,05

Примечание. Уровень сформированности качеств оценивался в баллах от 1 до 4.
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Аналогичную направленность изменений на-
блюдают при исследовании уровня проектировоч-
ная деятельности (табл. 2). В экспериментальной 
группе показатели проектировочной деятельности 
увеличились более значительно, чем в контроль-
ной (в экспериментальной группе проектировочная 
деятельность соответствует трансфертному уровню, 
в контрольной — репродуктивному).

Произошли изменения и в данных, отражаю-
щих тип доминирующей мотивации студентов. Ко-
личество студентов, отнесенных к интересующе-
му нас типу «Овладение профессией», значительно 
увеличилось (с 23 до 52 %). Улучшились и профес-
сионально значимые личностные качества: досто-
верно увеличилось количество студентов, имею-
щих адекватную самооценку (с 18 до 73 %). Из-
менился уровень ответственности (с 2,62 ± 0,23 
до 3,57 ± 0,29 баллов) и коммуникабельности 
(с 1,62 ± 0,17 до 3,46 ± 0,29 баллов). Существен-
но улучшилась рефлексивная деятельность студен-
тов: на констатирующем этапе она соответствовала 
2,23 ± 0,19 баллам, на формирующем этапе достиг-
ла 3,12 ± 0,31 баллов. Изменения показателей, от-
ражающих «креативность в проектировочной дея-

тельности», были наиболее значимы (с 1,01 ± 0,17 
до 3,03 ± 0,28 баллов).

Вследствие повышения уровня всех вышеука-
занных компонентов с 14 до 47 % изменился и наи-
более интересующий нас тип направленности лич-
ности — «направленность на задачу» (табл. 3)

Совокупность полученных результатов показа-
ла, что разработанная методика положительно от-
разилась на всех шести компонентах проектировоч-
ной компетенции: личностном, мотивационном, 
рефлексивном, когнитивном, проектировочно-
деятельностном, креативном. Реализация методи-
ки способствовала изменению типа доминирую-
щей мотивации, повышению уровня рефлексии, 
уровня профессиональных знаний, умений, навы-
ков (по проектированию педагогической деятель-
ности), и профессионально значимых личностных 
качеств. Опираясь на структурно-функциональный 
подход, автор рассматривал выделенные компонен-
ты как функциональные единицы, обеспечиваю-
щие единство процесса формирования проекти-
ровочной компетенции.

Сравнение результатов формирования компо-
нентов проектировочной компетенции в экспери-
ментальной и контрольной группах на констати-
рующем и формирующем этапах исследования по-
казано на рисунке.

Таким образом, непрерывная педагогическая 
практика автор понимает как связующее звено ме-
жду теоретическим обучением будущих педагогов 
и их профессиональной деятельностью в образова-
тельных учреждениях. В рамках непрерывной педа-
гогической практики решаются задачи по углубле-
нию знаний, умений и навыков профессиональной 
деятельности, развитию педагогического мышле-
ния, познавательной творческой активности, про-
фессионально-педагогических качеств личности, 
что приводит к успешному формированию про-
ектировочной компетенции будущих педагогов 
по физической культуре.

Результаты опытно-поисковой работы под-
твердили успешную реализацию предложенной ме-
тодики, обеспечивающей эффективное формиро-
вание всех компонентов проектировочной компе-
тенции будущего педагога по физической культуре.

Таблица 2

Результаты экспертной оценки уровня проектировочной деятельности студентов 
на констатирующем и формирующем этапах опытно-поисковой работы

Показатель
Констатирующий этап Формирующий этап

Экспериментальная 
группа

Контрольная 
группа

Экспериментальная 
группа

Контрольная 
группа

Проектировочная 
деятельность

1,03 ± 0,18 1,08 ± 0,14 3,23 ± 0,38 2,12 ± 0,24
p > 0,05 p < 0,02

Примечание. Уровень сформированности качеств оценивался в баллах от 1 до 4.
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СПЕЦИФИКА УЧЕБНОГО КОМПЛЕКСА ПО РУССКОМУ ЯЗЫКУ 
ДЛЯ ВЬЕТНАМСКИХ УЧАЩИХСЯ НА БАЗЕ СПЕЦИАЛЬНЫХ 
ДИСЦИПЛИН В УСЛОВИЯХ ОТСУТСТВИЯ ЯЗЫКОВОЙ СРЕДЫ

Расширение и укрепление экономических свя-
зей между Россией и Вьетнамом требуют воз-

обновления работы над созданием современных 
учебных комплексов по русскому языку на мате-
риале языка специальности, адресованных непо-
средственно вьетнамским учащимся, так как суще-
ствующие учебники и учебные пособия по общена-
учному и узкопрофессиональному русскому языку, 
как правило, не ориентированы на работу с кон-
кретным контингентом. Кроме того, они предна-
значены для занятий в вузах России и не учитыва-
ют специфику обучения вне языковой среды. Под 
языковой средой, поддерживающей обучение, ав-
торы понимают коммуникативное пространство, 
в котором иностранный студент действует на рус-
ском языке не только вне аудитории, но и на лекци-
ях и семинарах в российских вузах по естественно-
научным и специальным дисциплинам, где вводит-
ся и активизируется терминологическая лексика, 

закрепляются и развиваются навыки и умения, 
формируемые у иностранного учащегося на уро-
ках русского языка. Носитель вьетнамского язы-
ка, изучающий русский у себя на родине, такого 
коммуникативного пространства лишен. Однако, 
как и его вьетнамский коллега в России, он должен 
уметь находить нужную информацию в российских 
научных журналах, составлять рефераты, выступать 
с докладами, слушать и понимать выступления 
на конференциях, уметь вступать в профессиональ-
ную коммуникацию — устную или письменную — 
с русским коллегой — инженером или ученым. От-
сутствие поддерживающей языковой среды созда-
ет дополнительные трудности в решении этих задач 
и приводит к усложнению методического оснаще-
ния занятия по русскому языку, увеличению мини-
мального количества методических циклов. Отсюда 
вытекает и необходимость создания особых учеб-
ных материалов по русскому языку на базе специ-

Таблица 3

Преобладающий тип направленности личности студентов 
на констатирующем и формирующем этапах опытно-поисковой работы

Преобладающий тип направленности
Констатирующий этап Формирующий этап

Экспериментальная 
группа, %

Контрольная 
группа, %

Экспериментальная 
группа, %

Контрольная 
группа, %

Направленность на задачу 14 12 47 31
Направленность на взаимодействие 41 37 34 36
Направленность на себя 45 51 19 33


