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doctrine of belief and morals, and also the 
message of initial useful knowledge was the 
purpose of tserkovno-parish schools in the 
beginning of xx century. the primary goals 
of church schools consisted in an elementary 
education, and also religious-moral educa-

tion of pupils in the tideway of orthodox tra-
ditions.
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аннотация. В статье освещается про-
блема, связанная с соотношением тради-
ционного и инновационного в педагогике, 
которая находила отчетливое отражение в 
системе подготовки учителей. В качестве 
поучительного для современной модерни-
зации педагогического образования ис-
следуется один из рубежных и знаковых в 
истории отечественной педагогики и прак-
тики период – первые послеоктябрьские 
десятилетия, в инновационных преобразо-
ваниях которого осуществлялся наполнен-
ный сложностями и противоречиями поиск 
путей сохранения преемственности лучших 
традиций подготовки учителя.
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ституты, инновационные подходы, тради-
ции педагогического образования.

Переход на новые принципы станов-
ления отечественной государственности 
после октября 1917 года кардинальным 
образом сказался на российском образова-
нии в целом и педагогическом образовании 
в частности. Проблема коренного переус-
тройства всей системы образования была 
выдвинута в качестве основной револю-
ционной задачи буквально с первых дней 
новой власти. следует отметить, что в этот 
период сфера образования, как никогда до 
этого, стала ареной острой идеологической 
борьбы и важнейшим рычагом пропаганды. 
«Декларация о Единой трудовой школе» 
провозглашала общественно-коллективное 
и интернациональное воспитание, стави-
ла целью воспитание социально активных 
детей. Педагоги-новаторы высоко оценили 

идеи единой трудовой школы: ее поддержа-
ли с.т. шацкий, П.П. Блонский, М.М. Ру-
бинштейн и др., которые многое сделали 
для развития отечественной педагогики. 
однако педагогическая общественность 
резко разошлась во мнениях относительно 
целесообразности этой новации, и многими 
выдающимися учеными, например, П.ф. 
Каптеревым, единая трудовая школа рас-
сматривалась как средство идеологизации, 
еще более вредное, чем чрезмерное засилье 
религии в старой школе, являющееся пря-
мым отходом от прогрессивных идей К.Д. 
ушинского [4].

страна была поголовно безграмотной, 
и новой, советской, власти приходилось не 
только расширять охват населения систе-
мой образования, но и заново формировать 
образовательную систему, выстраивая ее в 
соответствии с потребностями нового обще-
ства. Приоритетными принципами постро-
ения новой системы образования стали его 
массовость и классовая направленность, 
что отразилось на дальнейшем историчес-
ком развитии отечественного образования 
советского периода, в котором традиции и 
инновационные подходы, то вступая в про-
тивоборство, то странным образом перепле-
таясь, становились основой интересного, 
весьма поучительного социально-истори-
ческого опыта. 

сложившаяся до революции сеть пе-
дагогических учебных заведений, несмот-
ря на их заметный рост в начале хх века, 
не удовлетворяла потребности школы в 
учительских кадрах в условиях новой об-
щественной формации. К тому же, как 
свидетельствуют документальные источ-
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ники, учительская профессия не входила 
в разряд престижных, что также негатив-
но сказывалось на развитии учительского 
дела. так, в отчете о деятельности истори-
ко-филологической испытательной комис-
сии при Петроградских высших женских 
курсах от 1916 г. отмечалось, что «…из 
141 прошения о допуске к экзаменацион-
ным испытаниям, только 8 было подано на 
звание учительницы средне-учебных заве-
дений» [2]. При этом большинство слуша-
тельниц Высших женских курсов желали 
посвятить себя исключительно конкретной 
практической деятельности (химической, 
биологической, физико-математической и 
др.) [там же]. 

Вместе с тем в дореволюционном опы-
те профессиональной подготовки учителя 
было немало ценного, инновационного как 
по форме, так и по содержанию, в котором 
отразились лучшие идеи и начинания про-
грессивной научно-педагогической обще-
ственности. В первую очередь, это касалось 
таких форм организации подготовки учи-
телей, как университетская и специали-
зированная, которые, получив развитие в 
начале хх века, составили традицию оте-
чественного педагогического образования. 
Помимо этого, ценнейшим достоянием 
дореволюционного периода явился пло-
дотворный творческий поиск ученых-пе-
дагогов и представителей общественности 
России, способствовавший утверждению и 
развитию гуманистических традиций оте-
чественного образования, Эти идеи и подхо-
ды находили отражение в передовом опыте 
таких учреждений, как Педагогический 
институт им. П.Г. шелапутина, Психонев-
рологический институт В.М. Бехтерева, Пе-
дагогическая академия лиги образования, 
Высшие женские (Бестужевские) курсы в 
санкт-Петербурге, Высшие женские курсы 
В.и. Герье и Д.и. тихомирова в Москве и 
др. 

однако в первые послеоктябрьские 
годы, в контексте обсуждения вопросов 
построения новой системы педагогического 
образования, ориентированной на важней-
шие принципы единой трудовой школы - 
политехнизм, массовость и доступность, ис-
пользование достижений предшествующей 
сложившейся практики в сфере подготов-
ки учителя было связано с их интерпрета-
цией в специфических условиях послеок-

тябрьского периода. наиболее отчетливо 
эта сторона преобразований проявилась в 
сохранении и развитии профессионально-
педагогической подготовки в системе уни-
верситетского образования. Этот вопрос 
серьезно обсуждался на первом партийном 
совещании по народному образованию в де-
кабре 1920 года. В резолюции совещания 
подчеркивалась необходимость открытия 
в университетах страны педагогических 
факультетов, при этом обращалось внима-
ние на то, что педагогические факультеты 
должны готовить, «в первую очередь и в 
массовом масштабе, вполне образованных 
преподавателей единой трудовой школы» 
[�, 5]. Принятое решение нашло воплоще-
ние в открытии педагогических факульте-
тов во 2-ом Московском, иркутском, Перм-
ском, саратовском, Донском (Ростовском), 
Вятском, Минском, азербайджанском, 
Ереванском, среднеазиатском и уральском 
университетах. 

открытие педагогических факульте-
тов в системе университетского образова-
ния отражало по своей сути одновременно 
и традицию и новацию профессионально-
педагогической подготовки: именно в уни-
верситетах сохранялись высококвалифи-
цированные кадры («старая» профессура) 
с большим опытом подготовки учителей в 
передовых учреждениях дореволюционной 
России. несмотря на сложные объектив-
ные условия, частые реорганизационные 
мероприятия и имевшие место непроду-
манные решения в этой сфере, этой части 
интеллигенции предстояло формировать 
качественно иную систему подготовки учи-
теля с широким и основательным научно-
педагогическим образованием, специа-
листа высокой культуры. Важно при этом 
отметить, что сохранение данной традиции 
в новых социально-исторических условиях 
послужило серьезным импульсом в разви-
тии специализированных институциональ-
ных форм профессиональной подготовки 
учителя, которые в последующем состави-
ли основу непрерывного педагогического 
образования – педагогических институтов 
и техникумов. на Всероссийской конфе-
ренции по педагогическому образованию 
в феврале 1924, организованной нарком-
просом, было принято решение о том, что 
«подготовка учителя средней школы долж-
на осуществляться в педагогических инс-
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титутах или на педфаках университетов» 
[9, 189-190]. 

В русле университетской традиции на 
педагогических факультетах университе-
тов и в ведущих педагогических учрежде-
ниях создавались коллективы, в которые 
входили авторитетные ученые-педагоги 
– П.П. Блонский, В.П. Кащенко, К.н. Кор-
нилов, Е.н. Медынский, ф.а. Рау, н.В. 
Чехов, с.т. шацкий – во 2-м МГу; с.а. 
Богомолов, В.а. Десницкий, и.и. иоффе, 
н.а. Рожков, Ю.М. шокальский – в Педа-
гогическом институте им. а.и. Герцена в 
Петрограде, а.П. Пинкевич, с.л. Бессонов, 
В.В. алферов – в уральском университете 
и др. Благодаря их усилиям формирова-
лись научные школы, в той или иной мере 
преемственно связанные с традициями и 
передовой практикой подготовки педагоги-
ческих кадров предшествующего периода. 
особая роль отводилась кафедрам педаго-
гики по формированию перспективных на-
учных направлений, составивших основу 
для развития педагогической науки. аван-
гардом в инновационных процессах тех лет 
стала кафедра общей педагогики педфака 
2-го МГу. В ее работе обозначились нова-
торские поиски, связанные с изучением 
психологии личности (К.н. Корнилов, П.П. 
Блонский), обоснованием новой модели 
школы и соответствующей ей подготовки 
учителей (с.т. шацкий), разработкой со-
держания индустриально-трудовой школы 
(а.Г. Калашников, М.М. Пистрак), подго-
товкой новых учебных пособий по педаго-
гике (П.П. Блонский, а.П. Пинкевич, Е.н. 
Медынский, а.Г. Калашников) и др.[5].

В то же время решение задачи обес-
печения массовости и доступности обра-
зования (как наиболее ярко выраженной 
новации в истории мирового опыта), про-
возглашавшейся в важнейших государс-
твенных документах послеоктябрьского 
периода [8, 7-8, 1�7], поставило государство 
перед необходимостью подготовки большой 
армии учителей, которые должны были со-
ставить один «из наиболее многочисленных 
отрядов новой, советской интеллигенции» 
[9, 187]. При этом важно отметить, что про-
ведение социальных реформ поручалось 
нередко людям, далеким от образования 
как по роду деятельности, так в самом пря-
мом смысле этого слова: к власти пришло 
немало активных, но некомпетентных в 

этой сфере деятелей. «Классовое чутье» и 
близость к первым лицам нового государс-
тва подчас заменяли образование и профес-
сионально значимые личностные качества. 
Это явилось одной из причин того, что но-
вации образовательной системы поначалу 
носили бессистемный характер и утверж-
дались или отвергались во многом экспе-
риментальным путем. В результате – идеи 
гуманизации и демократизации учебного 
процесса, которые нашли отражение в до-
революционной педагогической мысли, 
искаженно воплощались в практике новой 
школы. В частности, неправильная трак-
товка идеи «свободного воспитания» на-
блюдалась в школьной практике, которую 
связывали с ученическим самоуправлени-
ем. П.П. Блонский, подвергнув резкой кри-
тике извращенное понимание принципа 
школьного самоуправления, писал: «При-
хожу в школу… Дети всецело предоставле-
ны самим себе… шум, грязь, драки… «Что 
это такое?» – «Это естественное воспита-
ние», – с любезной улыбкой отвечает учи-
тель. он не понимает, что жить без взрос-
лых для детей неестественно, что … именно 
взрослые являются проводниками культу-
ры в детскую жизнь» [9, 84].

В условиях строительства социалис-
тического государства, в период противоре-
чивой борьбы за новую культуру и нового 
человека, роль педагога становилась ис-
ключительно важной. К тому же в систе-
ме просвещения дореволюционной России 
практически не было таких направлений, 
как дошкольное воспитание и политико-
просветительное образование взрослых. 
Последнее стало одной из приоритетных 
задач новой власти. По этому поводу извес-
тный российский педагог а.П. Пинкевич 
писал: «…Потребность в квалифицирован-
ном педагоге в советской России колос-
сальна и выражается при 150 миллионах 
населения в очень внушительных цифрах. 
но дело не только в количестве, а также в 
том очень большом значении советского пе-
дагога в общественно-политическом отно-
шении, о чем так определенно писал в свое 
время В.и. ленин. учитель вместе с врачом 
и агрономом глубже всего проникает в тол-
щу народных масс и конечно может самым 
могущественным образом влиять на фор-
мирование политических взглядов не толь-
ко молодежи, но и всего населения. При 
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нашей некультурности и малой грамотнос-
ти, при той оторванности от жизни всего 
мира, которая так характерна для многих 
углов нашего весьма обширного отечества, 
учитель в огромном большинстве случаев 
является почти единственным носителем 
культуры…» [10, ��8].

однако и некоторые руководители 
наркомпроса, и педагогическая обще-
ственность осознавали, что при всей широ-
те поставленных задач скорого и полного 
обеспечения всех слоев населения, в пер-
вую очередь, новой школы, квалифициро-
ванными учительскими кадрами добиться 
невозможно. В Постановлении Коллегии 
нКП от 24 июля 1919 года отмечалось, 
что «создание высшей школы нового типа, 
предполагая прежде всего другого полное 
обновление кадра профессуры, не может 
быть проведено быстро даже в обычной об-
становке…»[8, 40�-404]. исходя из этого, 
акцент был сделан на общеобразователь-
ную подготовку будущих педагогов. В «те-
зисах по вопросу о реформе учительских 
институтов», составленных заместителем 
наркома просвещения Рф М.н. Покров-
ским, который отвечал за сферу науки и 
высшего образования, отмечалось, что сту-
дентам – будущим учителям «необходимо 
обеспечить достаточно широкое общее об-
разование, тесно увязанное с общетрудовой 
практикой и теоретической подготовкой». 
[1�]. При этом особое значение придавалось 
формированию мировоззрения будущего 
учителя на основе изучения общественных 
наук, в первую очередь, марксистской фи-
лософии; (диалектический материализм) и 
марксистской социологии (исторический 
материализм) [там же].

В то же время видные ученые, заин-
тересованные в создании новой, прогрес-
сивной школы (П.П. Блонский, а.П. Пин-
кевич и др.), активно ассимилировали и 
вносили в формирующуюся новую педаго-
гику то наиболее ценное, что было создано 
в последние предреволюционные десятиле-
тия. К этому ценному багажу относилась и 
концепция антропологического подхода, 
разработанная К.Д. ушинским.

Реализация принципов массовости и 
доступности образования отчетливо прояви-
лась в таком важном аспекте становления 
новой системы подготовки педагогических 
кадров, как условия приема в педагогичес-

кие образовательные учреждения. В нор-
мативных документах об условиях пос-
тупления в вузы РсфсР указывалось, что 
испытания по общеобразовательным дис-
циплинам «не носят характера конкурс-
ных экзаменов, а имеют целью выявить ми-
нимум знаний для восприятия вузовского 
курса» [�, 7]. Помимо этого, приемным ко-
миссиям предоставлялось право освобож-
дать от приемных испытаний лиц «особен-
но ценных в классовом отношении», из чего 
следовало, что преимуществом при поступ-
лении в высшие педагогические учебные 
заведения пользовались «рабфаковцы» и 
представители партийных и комсомоль-
ских организаций [�, 8]. Приоритет классо-
вого подхода в подготовке педагогических 
кадров, в соответствии с которым в 20-е 
годы решалась серьезная задача укрепле-
ния рабоче-крестьянского ядра студенчес-
тва, требовал совершенно иного подхода к 
организации всего учебного процесса, пос-
кольку общеобразовательная подготовка 
поступающих была чрезвычайно низкой. 
К тому же разнородность студенческой ау-
дитории, как по возрасту, так и по уров-
ню подготовленности к занятиям, стави-
ла преподавателей перед необходимостью 
дифференцированного подхода к построе-
нию содержания и организации обучения, 
реализация которого в тех условиях была 
значительно затруднена, особенно в связи 
с плохим обеспечением учебной литерату-
рой. а.Е. Кудрявцев, один из основателей 
Педагогического института им. а.и. Гер-
цена, вспоминал, что в первые послеок-
тябрьские годы сотрудникам библиотеки 
«приходилось нередко совершать обходы 
букинистов, закупая целые партии книг… 
В ту пору на рынок было брошено много со-
лидных профессорских библиотек. Ряд та-
ких библиотек был закуплен институтом» 
[6, 114]. К тому же в практике педагоги-
ческих учебных заведений, отличавшей-
ся, как отмечалось выше, хаотичностью, 
вместе с нарождавшейся марксистской 
педагогикой имели хождение многие пока 
еще ничем не замененные учебные разра-
ботки последних предреволюционных лет. 
К примеру, в педагогических учебных заве-
дениях до 1922 года учились по учебникам 
педагогики М.и. Демкова, выпущенным до 
революции и рассчитанным на гимназичес-
кий уровень знаний (в т.ч. знание одного-
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двух иностранных языков), которые, при 
всей их ценности, уже не соответствовали 
ни идеологическим требованиям, ни, тем 
более, специфической студенческой ауди-
тории.

аналогичная картина складывалась и 
в отношении подготовки учителей началь-
ного звена (для 1-ой ступени единой трудо-
вой школы) в учительских семинариях. До 
1917 года в этих учреждениях сложилась 
практика недооценки общеобразовательной 
подготовки, которая носила элементарный 
характер, и изучение психолого-педагоги-
ческих дисциплин затруднялось в связи с 
отсутствием у слушателей необходимых 
общих знаний. Чрезмерный крен в сторону 
подготовки учителей-предметников опре-
делил появление одного из наиболее ранних 
решений новой власти в сфере педагогичес-
кого образования – «Временное положение 
об учительских семинариях», утвержден-
ное Государственной Комиссией по просве-
щению 5 октября 1918 года, которое было 
призвано расширить общеобразовательные 
дисциплины в учебных планах семинарий 
[12]. В связи с этим изучение прикладных 
педагогических дисциплин откладывалось 
к концу срока обучения, а на первые годы 
ложилась вся нагрузка общеобразователь-
ного цикла. несколько позже в учебный 
план семинарий были введены предметы 
социально-экономического цикла, кото-
рые в сочетании с более основательным 
общеобразовательным компонентом обес-
печивали готовность будущих учителей к 
участию вместе со своими учениками в про-
изводственном труде. Это обстоятельство 
определялось высокой потребностью в ра-
бочих кадрах квалификации, необходимой 
для участия в индустриализации страны, 
задачи которой еще не могли быть реали-
зованы, хотя общие контуры ее уже наме-
чались. Естественно, массовый переход к 
обучению отдельным трудовым навыкам 
не предусматривал приоритета личностно 
ориентированной направленности обуче-
ния, поскольку идеи гуманизации образо-
вания были мало совместимы с чрезмерно 
жесткой и политизированной трактовкой 
«трудовой школы».

В 1919 году учительские семинарии 
были преобразованы в постоянно действу-
ющие �-годичные педагогические курсы с 
соответствующим преобразованием струк-

туры и содержания профессиональной 
подготовки, очевидная сложность которой 
потребовала отнестись к развитию педаго-
гических знаний и навыков с учетом взаи-
мовлияния предметных дисциплин. фак-
тически именно с этого времени началось 
систематическое построение организации 
учебного процесса по принципу «от обще-
го – к частному». Как отмечено в работах 
современных исследователей, это позволя-
ло эффективнее формировать знаниевый 
потенциал будущих учителей, получавших 
возможность сначала наработать некото-
рый общенаучный базис, а только лишь 
потом конкретизировать свою профессио-
нальную подготовку в сугубо педагогичес-
ком ключе [1; 14].Казалось бы, это правило 
могло иметь свое место и в дореволюцион-
ной профессиональной подготовке учите-
лей, но систематического проведения его в 
учебные планы тогда не наблюдалось.

Важно отметить, что издержки со-
здания новой системы педагогического об-
разования порождали и новшества, кото-
рые не только способствовали устранению 
недостатков в организации и содержании 
учебного процесса в учреждениях педаго-
гического образования, но и впоследствии 
утвердились в качестве традиций. К ним 
можно отнести стремление руководства ву-
зов принимать, в первую очередь, абитури-
ентов, проявивших себя на педагогическом 
поприще, студенческое самоуправление, 
в рамках которого рассматривались воп-
росы обновления методов преподавания, 
разработки программ, совершенствования 
учебных планов; введение курса пропедев-
тики с целью учебной адаптации студентов 
младших курсов (своеобразный прообраз 
подготовительных курсов при вузах) и др.

После принятия документов о новой 
школе начались интенсивные поиски со-
держания нового образования, вылившие-
ся к середине 20-х годов в программы Гуса, 
которые, по мнению современных исследо-
вателей, явились провозвестниками новой 
«философии образования» – педагогики 
развития личности [11]. Внимание к естес-
твознанию, комплексное изучение мира, 
которое должно было познакомить уча-
щихся со свойствами объектов природы и 
устройством общества, потребовало усиле-
ния внимания к общепедагогической под-
готовке учителя. Важно отметить, что зна-
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чение общепедагогических дисциплин до 
этого постоянно пересматривалось. В 192� 
году Главпрофобром и наркомпросом были 
сформированы новые принципы дисципли-
нарного деления учебных планов педаго-
гических институтов. Если раньше начало 
обучения характеризовалось доминантой 
общеобразовательных дисциплин, то, на-
чиная с середины 20-х годов, уже с первого 
года обучения стали изучаться общепедаго-
гические, а не специальные дисциплины. 
При этом в практике педагогических вузов 
начала утверждаться традиция подхода к 
структуре общепедагогической подготовки 
учителя, – теория, история, организация и 
методика, что вполне соответствует совре-
менному представлению о членении науч-
ной сферы и порядке ее представления [7].

яркой новацией 1920-х - начала �0-х 
годов явилось динамичное развитие пси-
хологической науки, в частности, детской 
практической психологии и педологии, 
отразившееся на совершенствовании об-
щепедагогической подготовки учителя. 
особое значение придавалось педологии, 
которая прокладывала путь к углубленно-
му изучению личности каждого ребенка, 
выявлению их индивидуальных качеств 
и осуществлению поисков на этой основе 
наиболее эффективных методов обучения 
и воспитания. Появление крупных науч-
но-исследовательских центров и педологи-
ческих лабораторий в Москве, ленингра-
де, симферополе, орле, в городах союзных 
республик, которые объединяли теорети-
ческие, клинические и, что очень важно, 
педагогические учреждения (институты и 
техникумы), явилось развитием прогрес-
сивных подходов, заложенных В.М. Бех-
теревым его единомышленниками в орга-
низованном до революции Петербургском 
психоневрологическом институте. сту-
дентам высших и средних педагогическим 
учебных заведений была предоставлена 
уникальная возможность ознакомления с 
новыми методами диагностирования, пре-
дупреждения школьной неуспеваемости, 
изучения умственного развития детей, ор-
ганизации их дисциплины т.д. ценным в 
этой связи явилось то, что педагогическая 
практика студентов базировалась на глубо-
ком включении будущих педагогов-психо-
логов в различные виды работы – исследо-
вательской, учебной, методической. особое 

значение придавалось обучению будущих 
учителей и воспитателей способам интер-
претации экспериментального материала, 
формированию у них практических навы-
ков работы с детьми. В этой практике за-
кладывалась традиция серьезной психо-
лого-педагогической подготовки будущих 
педагогов-психологов, основанная на тес-
ном единении теории и практики, которая 
впоследствии получит развитие в практике 
подготовки педагогов.

таким образом, теоретические и ор-
ганизационные новации 20-х – �0-х годов 
прошлого века доказывают, что это время, 
несмотря на ошибки и трудности, острые 
противоречия, было плодотворным пери-
одом качественного изменения образова-
тельной ситуации и профессиональной под-
готовки учителя в России. Рождавшиеся в 
те годы идеи и опыт во многом определили 
возможности дальнейших разработок педа-
гогической теории и практики хх века 
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abstract. the article deals with the 
problem, connected with the correlation be-
tween traditional and innovative approaches 
in pedagogics. this problem is actual in the 
frame of teachers training. the article ob-
serves one of the important and significant 

period in the history of pedagogics- the first 
ten years after october Revolution. this pe-
riod is characterized with difficulties and 
contradiction in the ways of keeping the best 
traditions for the purpose of teachers train-
ing. Moreover, the period is very didactic for 
modern pedagogical tendences  in education.

Key words: pedagogical institutes, in-
novative approaches, traditions of pedagogi-
cal education.

аннотация. В статье представлена 
структурно-функциональная модель фор-
мирования социально-коммуникативной 
компетентности будущих педагогов профес-
сионального обучения. обозначены педаго-
гические условия, обеспечивающие эффек-
тивное функционирование разработанной 
модели. обоснованы критерии сформиро-
ванности структурных компонентов соци-
ально-коммуникативной компетентности.

ключевые слова: социально-коммуни-
кативная компетентность, педагогические 
условия, критерии, апробация, эффектив-
ность модели.

состояние и организация педагоги-
ческого образования является важнейшим 
аспектом проблемы образования в совре-
менной России. Построение системы вы-
сшего профессионально-педагогического 
образования на основе компетентностного 
подхода и его использование при оценке 
качества подготовки будущих педагогов 
актуализировало целое направление про-
блем, связанных с определением способов 
формирования не отдельных знаний, уме-
ний, а профессионально значимых компе-
тентностей [�], к числу которых, безуслов-
но, относится социально-коммуникативная 
компетентность (сКК) [1], обеспечивающая 

решение сложнейших комплексных педа-
гогических задач. однако анализ философ-
ской, психолого-педагогической и методи-
ческой литературы, изучение опыта работы 
учреждений системы нПо, сПо, ВПо сви-
детельствуют о нереализованном потен-
циале высших учебных педагогических 
заведений в подготовке высококвалифици-
рованных кадров, способных эффективно 
осуществлять социально-коммуникатив-
ную деятельность. Выход из создавшейся 
ситуации мы видим в целенаправленном 
формировании сКК в процессе подготов-
ки будущих педагогов профессионального 
обучения (По).

Рассматривая сКК как сложное обра-
зование, характеризующееся своеобразием 
структуры, содержания и качественных 
характеристик [1], считаем, что именно 
она обеспечивает педагогу личностную 
комфортность, профессиональную эффек-
тивность и социальную востребованность 
во всех сферах жизнедеятельности. 

успех формирования сКК зависит 
от конструктивности избираемой модели 
и создания условий, обеспечивающих эф-
фективность ее реализации [4]. Для этого 
важно иметь полное представление о сущ-
ностных характеристиках, особенностях 
проявления сКК, использовать эффектив-
ные алгоритмы и технологии ее совершенс-




