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  В настоящее время образовательный процесс в дошкольном образовательном учреждении, по мнению Н.В.Абрамовских, Е.В.Бондаревской, Р.Б.Стеркиной, Л.И. Но​виковой, И.П.Подласого, Л.В.Поздняк, О.А.Скоролу-повой, Е.Н.Степанова и других, принято рассматривать как целостную воспитательную систему, объединяющую процессы формирования, развития, воспитания и обучения детей вместе со всеми условиями, формами и методами протекания данных процессов.

Педагогическая теория сделала прогрессивный шаг, научившись представлять образовательный процесс как систему. Согласно точке зрения И.П.Подласого, «помимо четкого выделения составных компонентов, такое представление позволяет анализировать многочисленные связи и отношения между компонентами, а это главное в практике управления образовательным процессом» [цит. по: 65, с.181]. Отсюда следует, что управление образовательным процессом также требует системного подхода. Для этого необходим глубокий теоретический анализ сущности образовательного процесса в ДОУ как системы, закономерностей его функционирования и развития, а также сущности и закономерностей управления в целом.  Образовательный процесс – это целенаправленная деятельность по обучению, воспитанию и развитию личности ребенка путем организованного целостного педагогического процесса в единстве с самообразованием этой личности [76].

Рассматривая характеристики образовательного процесса, мы считаем необходимым, остановиться на его структурных компонентах. Структура в большинстве научных работ в педагогике и психологии понимается как способ связи компонентов системы. «Среди множества направлений системно-структурных исследований … выделяем два основных подхода: конкретно-синтетический (где преобладающим оказывается формальный момент) и абстрактно-аналитический (где преобладает содержательный момент)» [цит. по: 7, с. 43]. 

       В первом случае объектом исследования становятся формально описанные системы конкретных вещей (явлений); здесь в едином формальном плане рассматривается множество связей, каждое из которых в содержательном плане может осуществляться согласно различным по качеству законам. Во втором случае исследуются абстрактно выделенные взаимодействия отдельных свойств материальных реальностей, подчиняющихся в содержательном плане качественно однородным законам. Подобное понимание структуры требует уточнения понятия «связь». Связь определяется нами как отношение или зависимость вещей друг от друга, при которых изменение свойств и состояний одной вещи означает определенные изменения в соответствующих других вещах. По сути, это определение мало, чем отличается от описания взаимодействия и развития. Действительно, вряд ли может быть какая-либо связь без взаимодействия и развития. Точно так же взаимодействие и развитие всегда предполагают какую-то связь.

Исходя из этого, мы допускаем понимание связи именно как взаимодействие и развитие. Тогда, соответственно, структура анализируемой системы (в нашем случае образовательного процесса дошкольного образовательного учреждения) выступает как способ взаимодействия его компонентов. Поскольку структура может изменяться, перестраиваться, то это преобразование может быть обозначено как организация, то есть изменение структуры, ее динамический аспект. Изменение структуры системы сопряжено с изменением типа связи ее компонентов, с переходом к новому типу связи – с развитием. Связи базальных и надстроечных структур осуществляются через продукты взаимодействий. Возникнув на основе низшей формы, высшая форма не порывает с ней связи; на протяжении своего существования она сохраняет производность от низшей формы, оказывает на нее обратное влияние. Шкала взаимодействий может иметь качественный (структурный) и количественный (длительность процесса взаимодействия) критерии.

В научной литературе весьма широк разброс мнений и точек зрения по поводу предметно-содержательного пространства структуры образовательного процесса, а поиск оптимальной модели структуры образовательного процесса ОУ является одной из актуальных проблем современной педагогики. 

Мы считаем, что при организации и управлении образовательным процессом, как деятельностной воспитательной системой, педагогу необходимо установить критерии анализа данной системы, а также знать основные ее структурные компоненты. Ориентируясь на литературные данные, мы выделяем четыре компонента образовательного процесса как воспитательной системы [76] (Рисунок 1).


Рисунок 1. Структура воспитательной системы МДОУ №155
Рассмотрим эти компоненты подробнее. 
1. Цели и задачи выражают сущность первого системообразующего компонента. Его условно называют целевым или проектировочным.
Мы выделяем три основных этапа педагогического проектирования:

а) педагогическое моделирование – разработка общих целей, создание воспитательных систем и определение основных путей достижения результатов  поставленной цели;

б)  педагогическое проектирование – дальнейшая разработка модели, доведение ее до уровня практического использования;

в) педагогическое конструирование – детализация, которая приближает образовательный процесс в конкретных условиях реальным участникам процесса (в нашем случае – воспитателю и детям).

В основе осуществления педагогического проектирования лежат следующие методологические принципы:

А) Принцип человеческих приоритетов (ориентировка на ребенка).

В процессе организации образовательной деятельности нами были разработаны  правила, следовать которым стремятся педагоги МДОУ №155 «Центр развития ребенка – детский сад»:    

· подчинять ситуации потребностям, интересам, возможностям детей;

· не навязывать жестко и детально, всегда оставлять место для импровизации;

· чаще «ставить» себя на место ребенка.

Б) Принцип саморазвития проектируемых ситуаций, процессов, систем, технологий.


Правила:

· моделировать процессы и ситуации таким образом, чтобы их компоненты  легко заменялись;

· разрабатывать планы (календарные, тематические, занятий) такими, чтобы их можно было использовать многократно, приспосабливая к  изменившимся условиям;

· не останавливаться на одном проекте, всегда иметь варианты.

Основное свойство образовательного процесса ДОУ как воспитательной системы – это цель и целесообразный характер. Всякая воспитательная система, как впрочем, и любая педагогическая – это система деятельностная, а «бесцельной деятельности в природе не существует» [3]. Тем более не подлежит сомнению целесообразность именно образовательного процесса. Это положение подкреплено и при рассмотрении уровней любой иерархии, где цель – их вершина и начало. Таким образом, педагог дошкольного образовательного учреждения должен в полной мере владеть процессом целеполагания (то есть уметь ставить перед собой конкретные, четкие цели) и алгоритмом формулирования целей управления деятельностью детей.

Сущность целеполагания, на наш взгляд, состоит в том, чтобы трансформировать общую педагогическую цель, стоящую перед системой образования РФ, в конкретные задачи, достижимые на заданном отрезке образовательного процесса и в имеющихся конкретных условиях. Также этап целеполагания мы определяем как четкое конкретное определение цели занятия по критериям ее реальности, целесообразности, актуальности и возможности достижения за конкретное время. Целеполагание в значительной степени предопределяет эффективность предстоящей познавательной деятельности детей. Причем, формальный подход педагога к выбору цели программирует формальный характер предстоящей деятельности воспитателя и детей. 

Избежать формального подхода, поставить правильную цель и определить задачи процесса невозможно без диагностики. Педагогическая диагностика – это исследовательская процедура, направленная на «прояснение» условий и обстоятельств, в которых будет протекать образовательный процесс [65]. Ее главная цель – получит ясное и четкое представление о тех причинах, которые будут помогать или препятствовать достижению намеченных результатов. В процессе диагностики собирается вся необходимая информация о реальных возможностях педагогов и воспитанниках ДОУ, уровне их предшествующей подготовки, условиях протекания процесса, многих других значимых обстоятельствах. Важно подчеркнуть, что первоначально намеченные цели корректируются по результатам диагностики, поскольку часто конкретные условия заставляют их пересматривать, приводить в соответствие с реальными возможностями.   

Необходимо отметить, что при определении алгоритма формулировки целей, мы придерживаемся позиции Дж. Л. Морриссея [55], который отмечает, что правильная формулировка целей управления должна начинаться с глагола  неопределенной формы или повелительного наклонения, характеризующего выполняемое действие, и отражать следующие основные положения: 

1) конкретизировать требуемый конечный результат; 

2) конкретизировать заданный срок достижения цели; 

3) конкретизировать максимальную величину допустимых затрат сил, средств, времени и энергии; 

4) оговаривать только то, «что» и «когда» должно быть сделано, не вдаваясь в детали, «как» и «почему» это должно быть сделано; 

5) отвечать непосредственно целевому назначению и функциональным обязанностям данного исполнителя; 

6) быть понятной всем, кто будет работать для  ее достижения; 

7) быть реальной и достижимой, но не легкой; 

8) должна соответствовать основным принципам и методам научной организации труда; 

9) фиксироваться в письменном виде; 

10) совпадать с интересами исполнителей.

Достижение предусмотренных целей управления требует от воспитателя дошкольного образовательного учреждения (специалиста) четкого представления о тех задачах, которые он решает. Используя результаты исследований, мы определяем основные задачи управления деятельностью детей как деятельностной системы по следующим параметрам:

1 во-первых, задачи должны отражать периодичность и последовательность как отдельных действий исполнителя, так и всей деятельности в целом;

2 во-вторых, должны предусматривать методику и правила  выполнения отдельных видов работы на конкретный отрезок времени;

3 в-третьих, должны определять требования к качеству результата деятельности;

4 в-четвертых, должны определять количество необходимой информации и ее основные источники с позиций условия оптимальности (необходимости и достаточности);

5 в-пятых, должны определять и предусматривать основные правила контроля и учета хода и результатов деятельности.

2. Вторым системообразующим компонентом является коммуникативный, включающий в себя стиль взаимоотношения воспитателя и детей (первый уровень управления), заведующей ДОУ и педагогов (второй уровень управления) и так далее.

Взаимодействие субъектов образовательного процесса в дошкольном образовательном учреждении - это контакт, прежде всего, между воспитателем и ребенком, ребенком и специалистом, воспитателем и руководителем, руководителем и заместителем, заместителем и воспитателем на основе личностно-ориентированной модели. Напомним, что теоретическими предпосылками становления личностно-ориентированного подхода в педагогических исследованиях и практике служат идеи философской и педагогической антропологии (К.Д.Ушинский, Н.А.Бердяев,  Н.И.Пирогов, Н.Г.Чернышевский, В.В.Зеньковский, B.C. Соловьев, В.В.Розанов, Н.Ф.Федоров, Б.М. Бим-Бад, В.П.Зинченко, О.Ф. Больнов, В. Дильтей, Г.Ноль, Г.Плеснер, М.Шелер и др.), работы ученых и практиков – представителей так называемого гуманистического движения в психологии и педагогике (А.Г.Маслоу, К.Роджерс, В.Сатир, Я. Корчак, В.А. Сухомлинский и другие). 

Личностно-ориентированная модель составляет альтернативу учебно-дисциплинарной. Педагог в общении с детьми придерживается принципа: «не рядом, не над, а вместе с ребенком» [32, с.12]. Его цель - содействовать становлению ребенка - дошкольника как личности. Это предполагает решение следующих задач: развитие доверия ребенка к миру, чувства радости существования (психологическое здоровье), формирование начал личности (базис личностной культуры), развитие индивидуальности ребенка. По мнению Р. В. Бессолицыной, образовательное учреждение выступает  инновационно - экспериментальным полигоном, где осуществляются профессиональное развитие педагога, его деятельности, становление его новых профессиональных компетенций, направленных на формирование компетенций ребенка [16, с. 25]. Личностно-ориентированная модель взаимодействия предполагает умение педагога встать на позицию ребенка, учесть его точку зрения, не игнорировать его чувства и эмоции, общаться с дошкольником как с равным партнером.

Управление образовательным процессом в целом и стиль взаимодействия субъектов управления находятся в диалектическом единстве, причем наиболее подвижной стороной этого единства является стиль, ибо он - личное дело субъекта управления (воспитателя, специалиста, старшего воспитателя, заместителя заведующей и так далее). На основе анализа экспериментальных исследований мы предлагаем следующую классификацию основных управленческих затруднений педагогических работников (Таблица 1)

Таблица 1 

Классификация основных затруднений педагогических работников по результатам экспериментальных исследований

	Основные управленческие затруднения
	% (от общего числа)

	1. Умение ставить конкретные, реальные и достижимые  цели перед коллективом вообще и на занятиях в частности
	86,02 %

	2. Умение планировать свою деятельность с учетом реального бюджета времени
	69,34 %

	3. Умение анализировать итоги своей деятельности и деятельности объектов управления 
	82,11 %


Все это и предопределяет основные направления научного поиска в области педагогического менеджмента в образовательном учреждении. Немаловажным здесь является также и определение четких характеристик коммуникативного компонента в ДОУ в целом на занятиях в частности.
Необходимо отметить, что немаловажным моментом данного компонента является построение психологически безопасной образовательной среды в ДОУ. Исследования последних лет, посвященные проблемам детства, предъявляют качественно иное понимание сущности детства и отношение к нему как культурно-историческому, социально-психологическому, социально-педагогическому феномену. В настоящее время обоснован подход к проблеме развития растущего человека как личности на основе понятия «социальное развитие в пространстве - времени Детства» (Д.И. Фельдштейн), исследуется культуротворческая функция детства в развитии общества (В.Т. Кудрявцев), изучается представленность в сознании детей символов мироустройства (Ю.А. Аксенова) [13]. 
Становление в науке такого восприятия детства требует качественного переосмысления не только содержательной стороны условий социализации ребенка, но и форм, в которых она осуществляется. Дошкольное образовательное учреждение является одной из таких форм, которая показала свою жизнеспособность в различные историко-культурные периоды развития общества, а также способность соответствовать требованиям государства и общества к общественному воспитанию и, одновременно, учитывать особенности и потребности развития ребенка дошкольного возраста. 

Понятие образовательной среды разрабатывается на протяжении последних десятилетий учеными, как в нашей стране, так и за рубежом. Изучение образовательной среды осуществляется с позиций, связанных с современным пониманием образования как особой сферы социальной жизни, а среды как фактора образования. По мнению многих авторов, развитие личности в образовательной среде осуществляется через сложные, реализуемые в среде системы общения. 

Необходимо определить, какое содержание вкладывается в это понятие. 

Понятие «среда» имеет свою специфику: это есть такой тип деятельности, общения, жизни ребенка, при котором он создает мир. В литературе образовательная среда определяется как психолого-педагогическая реальность, содержащая специально организованные условия для формирования личности, а также возможности для развития, включенные в социальное и пространственно-предметное окружение, психологической сущностью которой является совокупность деятельностно-коммуникативных актов и взаимоотношений участников учебно-воспитательного процесса. При этом фиксация данной реальности возможна через систему взаимоотношений  участвующих в ней субъектов [1]. Именно содержание этих отношений во многом определяет качество образовательной среды.
Совместная деятельность и общение - это движущая сила развития, средство обучения и воспитания. Согласно культурно-исторической концепции развития высших психических функций, это объясняется тем, что ребенок развивается не с помощью исключительно собственных действий, а с помощью действий взрослого.

Теоретической основой для исследований, представляющих подход к совместной деятельности как к детерминанте интеллектуального и личностного развития ребенка, стала концепция Л. С. Выготского о психическом развитии через социальное к индивидуальному. Различая непосредственное и опосредованное (через знак) отношение к другим, Л. С. Выготский придавал решающее значение социокультурному механизму взаимодействия взрослого и ребенка [1]. Ситуация обучения прежде всего раскрывается как ситуация взаимодействия.

Психологический смысл взаимодействий определен системой символов, в которых закрепляется вся совокупность социальных отношений, культуры, то есть деятельность и поведение человека в ситуациях взаимодействия, в конечном счете, обусловлены символической интерпретацией этих ситуаций [13].

Отсюда естественен переход к анализу совместной деятельности как к содействию, к способам ее распределения между участниками, к особенностям обмена действиями при решении общих задач, к обеспечивающим ее процессам коммуникации, взаимопонимания, рефлексии.

Именно общение участников воспитательно-образовательного процесса, присутствующие в образовательной среде социально организованные психолого-педагогические условия и возможности его реализации «порождают» определенное психологическое качество образовательной среды ОУ, его характер лежит в основе отнесения образовательного учреждения к среде определенного типа.

Можно сказать, что с психологических позиций образовательная среда есть взаимодействие ее участников и характер этого взаимодействия, в свою очередь, будет определять психологическое качество образовательной среды.

Обосновать это положение помогают общепсихологические категории. Как  подчеркивает в своих трудах Д. Ж. Маркович: «Каждый из нас поэтому и человек и среда, что зависит от угла зрения. В связи с чем и говорится, что социальное (общественное) поведение возникает как следствие того, что один человек важен для другого как часть его среды. Вот почему важно изучать влияние социальной среды на поведение человека, как и влияние поведения человека на общественную среду». Особая роль социальной общности как среды человека отмечается также В. В. Рубцовым: «Мы говорим и пребываем в человеческой среде, но для человека среда - это не только окружающий его мир. Для человека это тот мир, который существует в его общении, взаимодействии, взаимосвязи, коммуникации и других процессах». Межчеловеческие отношения могут складываться в отношения взаимной терпимости и сотрудничества; превосходства и эксплуатации; подавления и подчинения или же заботы и поддержки. Во всех этих случаях личность будет находиться в совершенно различной социальной среде, соответственно по-разному будет проходить и процесс ее развития и становления» [4]. 

Таким образом, образовательная среда ОУ рассматривается как пространство коммуникаций, которое вовлекает субъекта в процессы освоения, потребления, обмена и распространения культурных ценностей, являясь неотъемлемой частью культуры, образовательная среда рассматривается и как подсистема социокультурной среды [13]. Одновременно образовательная среда создается самим индивидом, поскольку каждый человек развивается в соответствии со своими индивидуальными задатками, интересами, жизненным опытом. Он строит свое уникальное пространство вхождения в культуру, свое видение ценностей, приоритетов познания и способов саморазвития. 

Психологически безопасная образовательная среда образовательного учреждения – среда, свободная от проявления психологического насилия, имеющая референтную значимость для включенных в нее субъектов, характеризующаяся преобладанием гуманистической центрации у участников и отражающаяся в эмоционально-личностных и коммуникативных характеристиках ее субъектов [15].

Исходя из выше сказанного, психологическую безопасность образовательной среды можно определить:

· как состояние образовательной среды, свободной от проявления психологического насилия во взаимодействии; способствующее удовлетворению основных потребностей в личностно-доверительном общении; создающее референтную значимость среды и обеспечивающее психическое здоровье всех ее субъектов;

· как систему межличностных отношений, которые вызывают у участников воспитательно-образовательного процесса чувство принадлежности (референтной значимости среды); убеждают ребенка, что он пребывает вне опасности; укрепляют психическое здоровье;

· как систему мер, направленных на предотвращение угроз для продуктивного устойчивого развития личности.

Образовательная среда ДОУ относится к сложным, многоаспектным педагогическим явлениям, которые характеризуются не столько количественными, сколько качественными показателями. Образовательная среда ДОУ представляет собой совокупность локальных образовательных сред, которые находятся в постоянном взаимодействии друг с другом. В структуре образовательной среды ДОУ можно выделить два основных уровня и вида локальных образовательных сред: на уровне деятельности образовательного учреждения - культурная педагогическая среда ДОУ; на уровне индивидуальной деятельности педагога - среда профессионального функционирования педагога [7]. 

Однако в настоящее время в исследованиях, посвященных теории и практике дошкольного образования, фактически отсутствует понятие «образовательная среда», вместо которого используются понятия «развивающая среда» и «предметно-развивающая среда», которые в основном рассматривают это явление на основе параметра «предмета» (то есть оборудование групповых помещений).

Анализ ситуации построения образовательной среды в ряде дошкольных образовательных учреждений Центрального района г. Кемерово (2010-2011гг.) показал, что реальная ситуация не всегда совпадает с желаемой. Проведенное анкетирование педагогов ДОУ с целью выявления их приверженности либо к учебно-дисциплинарной, либо к личностно-ориентированной модели взаимодействия с детьми продемонстрировало, что 62% воспитателей ДОУ ориентированы на учебно-дисциплинарную модель взаимодействия. Из них 39% педагогов согласны с преимуществами личностно-ориентированной модели взаимодействия с детьми дошкольного возраста, однако в работе предпочитают учебно-дисциплинарную (варианты ответов: «Так проще работать и организовать детей», «Я привыкла», «Нас так учили, и мы так учим»). Подобная ориентированность предполагает восприятие ребенка как объекта педагогических воздействий, что, соответственно, не соответствует безопасному взаимодействию. 
Исследование субъективного восприятия образовательной среды в ДОУ дали следующие результаты: 59,8% педагогов воспринимают образовательную среду ДОУ как творческую, то есть  способствующую свободному и активному развитию ребенка. Однако при этом более половины этих педагогов (30,2%) в работе используют методы, не характерные для творческой образовательной среды. С педагогами согласны 56% от общего числа родителей воспитанников, которые оценили образовательную среду своего дошкольного образовательного учреждения как творческую и развивающую. В то же время 32% родителей воспринимают образовательную среду своего ДОУ, которая характеризуется давлением со стороны педагогов. При этом  37,4 % педагогов испытывают неудовлетворенность своим профессиональным статусом, а 18,1% - указывают на отсутствие возможностей и условий для самовыражения и самореализации. 

Следовательно, создавшаяся ситуация не может в полной мере способствовать формированию психологически здоровой личности ребенка в условиях ряда дошкольных образовательных учреждений. 

На федеральном уровне частично восполнить этот пробел призваны «Федеральные государственные требования к созданию предметной развивающей среды в ДОУ», обеспечивающие реализацию основной общеобразовательной программы дошкольного образования и являющиеся обязательными для дошкольных образовательных учреждений, имеющих государственную аккредитацию (материалы подготовлены ФГУ «Федеральный институт развития образования», г. Москва) [13].

Основными функциями федеральных государственных требований к созданию предметной развивающей среды, обеспечивающей реализацию основной общеобразовательной программы дошкольного образования, являются: 

· функция сохранения единого образовательного пространства в условиях содержательной и организационной вариативности дошкольного образования;

· функция гуманизации дошкольного образования, ориентирующая на приоритет общечеловеческих ценностей, жизни и здоровья ребенка, свободного развития его личности в современном обществе и государстве;

· функция защиты ребенка от некомпетентных педагогических воздействий в условиях вариативности дошкольного образования;

· функция повышения эффективности и качества дошкольного образования;

· критериально - оценочная функция [2]. 

При создании предметной развивающей среды авторы ФГТ рекомендуют педагогам и психологам ДОУ руководствоваться следующими принципами:

· Полифункциональности среды: предметная развивающая среда должна открывать множество возможностей, обеспечивать все составляющие образовательного процесса, и в этом смысле должна быть многофункциональной. 

· Трансформируемости среды, который связан с ее полифункциональностью – это возможность изменений, позволяющих, по ситуации, вынести на первый план ту или иную функцию пространства (в отличие от монофункционального зонирования, жестко закрепляющего функции за определенным пространством). 

· Вариативности, сообразно которому характеру современного образовательного процесса должен быть представлен рамочный (стержневой) проект предметной развивающей среды, конкретизирующие его модельные варианты для разных видов дошкольных образовательных учреждений как прототипы для конкретных вариантов среды, разрабатываемых уже самими педагогами-практиками. 

Наряду с этим, безопасная предметная развивающая образовательная среда должна способствовать реализации образовательных областей в образовательном процессе, включающем: 1) совместную партнерскую деятельность взрослого и детей; 2) свободную самостоятельную деятельность самих детей в условиях созданной педагогами предметной развивающей образовательной среды, обеспечивающей выбор каждым ребенком деятельности по интересам и позволяющей ему взаимодействовать со сверстниками или действовать индивидуально.

Учитывая ФГТ, при создании психологически безопасной образовательной среды в ДОУ, мы выделили следующую задачу: для того, чтобы определить структуру оптимальной психологически безопасной образовательной среды, в которой может развиваться и комфортно себя чувствовать здоровый и гармоничный человек, необходимо провести оптимальный отбор стимулов по количеству и качеству. Недостаток импульсов обедняет и ограничивает развитие ребенка по всем сферам, а перенасыщенная среда с хаотической организацией стимулов дезориентирует его. При этом непременным условием построения развивающей образовательной среды в ДОУ любого типа является опора на личностно ориентированную модель взаимодействия между педагогом и ребенком. 

Мы считаем, что, выстраивая модель психологической безопасности образовательной среды ДОУ, необходимо опираться на такое психическое образование личности человека, которое включает в себя все, что касается субъект-субъектных и самосубъектных взаимосвязей и отношений. Таким образом, это образование имеет отношение к способам и стилям взаимодействия с другими и с самим собой. Анализ взаимодействия субъектов воспитательно-образовательного процесса показал, что педагоги, родители и учащиеся имеют некоторый минимум психологических знаний, который обеспечивает более или менее адекватное поведение и социальное взаимодействие. Однако воспитатели и родители воспитанников не владеют в достаточной мере технологиями, обеспечивающими эффективность поведения и социального взаимодействия, то есть для них характерен низкий уровень психологической компетентности.

Таким образом, мы определили ключевую проблему: недостаточная готовность педагогических работников ДОУ и родителей воспитанников к созданию условий для формирования психологически здоровой личности. При этом были поставлена следующая  задача: создать условия для обеспечения психологической безопасности образовательной среды в ДОУ, формирования психологической культуры и, как следствие, охраны и поддержания психического здоровья ее участников наиболее эффективно через деятельность службы психологического сопровождения. При этом, осуществляя психологическое сопровождение, важно опираться на принцип социально-психологической умелости, который должен обеспечить поддержку и помощь в развитии, как ребенку и его семье, так и педагогу, выполнить функцию защиты педагога, повысить его психологическую грамотность и компетентность.

Разработанная нами модель психологически безопасной образовательной среды в ДОУ содержит следующие компоненты:

1. Аналитический:
· разработка программ мониторинга уровня комфортности участников воспитательно-образовательного процесса ДОУ;
· формирование пакета диагностического инструментария;
· проведение мониторинговых исследований в соответствии с программой;
· анализ и обобщение результатов мониторинговых исследований.
2. Нормативно-правовой:
· разработка положения о психологическом сопровождении участников воспитательно-образовательного процесса;
· разработка пакета документов, регулирующих отношения между участниками воспитательно-образовательного процесса.
3. Социально-психологический:
· оказание психологической и методической поддержки педагогам ДОУ; 
· оказание психологической поддержки родителям воспитанников; 
· организация сотрудничества со специалистами психологических служб, находящихся в подчинении управления образования администрации г. Кемерово.
4. Научно-методический:
· разработка программы обучающих семинаров и тренингов для педагогов ДОУ по повышению психологической компетентности;
· разработка программы обучающих семинаров и тренингов для родителей воспитанников по повышению психологической компетентности.
5. Информационный, PR-сопровождение:
· организация рабочих встреч с педагогами ДОУ г. Кемерово и Кемеровской области по проблеме;
· разработка проспектов, буклетов по проблеме.
Очевидно, что понятие психологически безопасной образовательной среды в ДОУ позволяет расширить и углубить представления о возможностях дошкольного образования, его взаимосвязях и взаимовлиянии с явлениями повседневной жизни человека, учитывая не только рациональные, осознаваемые факторы влияния, но и неосознаваемые, влияющие посредством подсознания (например, атмосфера дошкольного образовательного учреждения). Таким образом, различные модели образовательной среды, представления о ее сущности и роли в развитии ребенка, общества, несомненно, отражают новый уровень в развитии традиций гуманизации образования
3. Третий системообразующий компонент определяется как содержательно-организационный и реализуется на основе определенных принципов, методов и форм организации образовательного процесса.

Мы выделяем следующие принципы построения образовательного процесса в дошкольном образовательном учреждении: 1) учет возрастных и индивидуальных особенностей, интересов детей дошкольного возраста; 2) решение воспитательных и образовательных задач в единстве; 3) учет положения о ведущей игровой деятельности детей дошкольного возраста, учет чередования детской деятельности и компенсаторной взаимосвязи разных видов деятельности в едином образовательном процессе; 4) осуществление взаимодействия педагога с детьми на принципах уважения личности каждого ребенка; 5) создание благоприятных условий для развития способностей детей дошкольного возраста (в том числе и предметно-развивающая среда); 6) создание благоприятных условий всестороннего повышения компетентности и профессионального мастерства каждого педагога ДОУ; 7) стимуляция в образовательном процессе педагогов и детей к взаимному уважению и соблюдению «Декларации прав ребенка».

Руководствуясь данными принципами, коллектив МБДОУ № 155 города Кемерово осуществляет разработку:

- нового содержания воспитания и развития детей 1,5 – 7 лет с учетом их возрастных и индивидуальных особенностей (реализация комплексной образовательной программы «Развитие» под редакцией д.психол.н., профессора Л.А. Венгера, направленной на развитие умственных и художественных способностей детей; парциальной программы «Здоровый дошкольник» д.м.н., профессора Ю.Ф. Змановского; программы «Азбука здоровья» к.психол.н., доцента И.С. Морозовой, О.Ф.Григорьевой, Г.Д. Корепановой; парциальной программы «Обучение дошкольников игре в шахматы» И.Р.Андреевой; парциальной программы развития творческих способностей детей дошкольного возраста «Маленькие звездочки» О.А. Рубановой, Н.Н.Галаниной; парциальной программы развития художественных способностей дошкольников «Искусство цвета» И. Иттенна и др.);

   - новых форм организации воспитательно-образовательной и методической работы,  соответствующих новому содержанию воспитания и развития, оптимально интегрирующих индивидуальную, коллективно-групповую, фронтальную деятельность, направленную на реализацию принципа дифференциации и индивидуализации в воспитании и развитии детей дошкольного возраста;

   - методик психолого-педагогической диагностики с целью мониторинга познавательного, физического и личностного развития дошкольников.

Реализация поставленных задач осуществима при оптимально организованном образовательном процессе и постоянно повышающемся уровне педагогического мастерства педагогов ДОУ, их профессиональной компетенции и эрудиции.

Практика показывает, что основной  путь, способный существенно повлиять на повышение уровня педагогического мастерства воспитателей и специалистов дошкольного образовательного учреждения, их компетенции и эрудиции - это четкая, на подлинно научной основе организация методической и исследовательской работы.

Методическая работа - это систематическая коллективная и индивидуальная деятельность педагогических кадров, направленная на повышение их… научно-теоретического, общекультурного уровня, психолого-педагогической подготовки и профессионального мастерства [76, с.175].  

Решение проблемы повышения профессионального уровня педагогов, развития профессионального мастерства осуществляется нами в рамках методической работы как системы взаимосвязанных действий [2, c. 128]. Она отличается целостностью, многофункциональностью, основывается на конкретном анализе результатов работы дошкольного образовательного учреждения, собственно воспитательно-образовательного процесса, его условий, а также научно обоснованном передовом педагогическом опыте и достижениях науки, и направлена, в конечном счете, на достижение оптимальных результатов  обучения, воспитания и развития ребенка.

Однако методической  работе часто присуще: осуществление контроля и помощи педагогам без учета их индивидуальных особенностей, транслирование приказов, инструкций и директив, дублирование методистом функций инспектора [35, c. 104].

Мы считаем, что методическая работа в дошкольном образовательном учреждении должна содействовать компетентности конкретного педагога в области содержания образования, развитие эрудиции, а также необходимых для педагога свойств и качеств личности. Рост педагогического мастерства педагога - необходимый показатель качества воспитательно-образовательного процесса. Целостный педагогический процесс изменяет в наибольшей мере самого педагога, если он оказывает положительное воздействие на формирование личности каждого ребенка, обеспечивает единство образования, воспитания  и развития. Отсюда следует, что субъектом методической работы в первую очередь является сам педагог, выступающий как самостоятельный творец своей деятельности. Особое значение поэтому приобретает формирование у педагогов умения  самостоятельно, проблемно подойти как к собственной деятельности, так и к деятельности коллег, всего коллектива. Используя точку зрения Л. Л. Михайленко, мы считаем необходимым широко использовать активные формы и методы работы, способствующие развитию творчества и профессионального мастерства [54, c. 63].

Таблица 2

Формы  повышения  квалификации педагогов  МДОУ №155 «Центр развития ребенка – детский сад» РЦНО КемГУ в рамках методической работы

	КОЛЛЕКТИВНЫЕ
	ИНДИВИДУАЛЬНЫЕ

	1. Семинары (семинары-практикумы, семинары-«погружения», коллоквиумы и т.д.).

2. Совет педагогов (МДОУ №155 и лицея №62).

3. Совет учреждения.

4. Творческая группа.

5. Временные методические объединения.

6. Взаимопосещение занятий педагогами МДОУ.

7. Научно-практическая конференция.

8. Совместная опытно-экспериментальная и исследовательская деятельность.

9. Диагностика и анализ (самоанализ) деятельности педагогов.
	1. Индивидуальные консультации

-со старшим воспитателем МДОУ №155;

-с творчески работающими педагогами МДОУ №155;

-с методистами дошкольного и начального школьного образования регионального Центра непрерывного образования КемГУ;

-с методистами МОУ ДПО «Научно-методический центр».

2. Собеседование.

3. Работа над личной темой самообразования.

4. Индивидуальное самообразование (анализ литературных источников, подготовка мероприятий в методическом кабинете и т.д.).

5. Курсы повышения квалификации при МОУ ДПО «НМЦ», КРИПК и ПРО, КемГУ.

6. Наставничество.

7. Аттестация педагогических работников.

8. Самодиагностика.

9. Обучение (в ВУЗах, аспирантуре, докторантуре)


Повышение квалификации воспитателей в ДОУ входит в структуру непрерывного педагогического образования. Как правило, для проведения курсов, чтения отдельных лекций в ДОУ приглашаются специалисты институтов повышения квалификации, вузов, научно-методических центров, что, однако, не исключает возможности привлечения к проведению занятий наиболее опытных и творческих педагогов образовательных учреждений города.

Особая ответственность за качество организации  мероприятий по повышению профессионального мастерства воспитателя лежит на специалистах, ведущих методическую работу. 

Выбор способов и форм повышения квалификации педагогов зависит от результатов проведенного проблемно-ориентированного анализа деятельности педагогов. Основанием для анализа служит неудовлетворенность полученным результатом. Чаще всего ее испытывает сам педагог, но бывают случаи, когда сигналом к аналитической деятельности служит информация заместителя заведующей  о результатах педагогической диагностики уровня развития детей, слабых и несамостоятельных ответах детей на  занятиях. Справится ли педагог с анализом сам, или ему потребуется помощь, зависит от степени подготовленности воспитателя и от характера затруднений.  Неудовлетворенность воспитателя чаще всего снимается интуитивным поиском нового средства, в то время как исследования показывают [2], что большинство неудач начинаются с неверно выбранных целей и задач. Не секрет, что при планировании занятий многие педагоги или вообще исключают процесс  целеполагания, или осуществляют его формально, забывая, что цель занятия – это проектируемый, ожидаемый результат совместной деятельности воспитателя и детей именно на этом занятии. Типичные формулировки «совершенствовать, углублять, рассказать, воспитать» и т.д. не позволяют отследить резуль​тат в конце занятия. При такой постановке цели нарушается принцип операциональности. Цель должна быть адресной и обеспечивать понимание заданий дошкольниками. Необходимо помнить еще одно правило целеполагания: чем ближе цель, тем больше она мобилизует. Понять разницу между размытой, неопре​деленной во времени задачей и конкретной, рассчитанной на получение ре​зультата после выполнения определенных действий, помогает воспитателю про​стой пример: если Вам предлагают сходить в магазин, то необязательно вер​нуться с покупкой. Как только Вы вошли в магазин, цель достигнута. Если же Вас просят сходить в магазин за хлебом, то Вам придется купить хлеб.

Значение правильного определения цели трудно переоценить. Сам способ постановки целей на занятии, во внеурочной деятельности может обла​дать достаточной мотивирующей силой. Если педагог определил для себя це​ли занятия, дети же лишь выполняют задания, то обучение многих ребят проходит формально, они не видят ориентиров своей учебной деятельности. Педагог, который обеспечил понимание детьми общей цели занятия, роли каждого задания в ее достижении, получает достаточно высокий результат благодаря заинтересованности детей.

Постановка перед детьми понятной им цели, конкретных задач на занятие и его этапы позволяют включить воспитанников в активную познавательную деятельность, при которой дети, под руководством воспитателя, ищут и устанавливают взаимо​связи между компонентами предложенного материала. 

Определив правильность выбранных целей и задач занятия, педагог обращается к анализу тех средств, которые он использовал. Только адекватность средств обучения целям занятия дает основу для положительных результатов. 

Мы считаем, что на смену одностороннему, интуитивному анализу должно прийти методологически выстроенное владение навыками такой аналитико-проектировочной деятельности, которая дается в рамках методологической подготовки, что и является основополагающим аспектом содержания методической работы. Не менее важным является и общедидактический аспект методической работы, поскольку многие затруднения педагогов лежат в области дидактики.

Повышение в последнее время социальной ответственности педагога делает актуальным еще один аспект содержания методической работы - культурный. Проблемы данного направления теснейшим образом связаны с методическими и психологическими затруднениями в педагогической практике. Знание общечеловеческих культурных ценностей позволяет полнее обогатить содержательную сторону преподаваемого предмета, способствовать полноценному развитию личности ребенка-дошкольника.

 В результате выявления проблем в деятельности педагога возрастает его потребность в ознакомлении с достижениями психолого-педагогической науки, передового опыта и их освоении в той области знания, которая дефицитна для конкретных педагогов в конкретной ситуации. То есть такие формы методической работы как психолого-педагогические семинары, научно-практические конференции и педагогические чтения должны быть востребованы педагогами в ходе их диагностической и прогностической деятельности по данным проблемно ориентированного анализа. 

Индивидуальными организационными формами повышения квалификации являются наставничество, консультации. Наиболее часто они используются нами в работе с молодыми специалистами или при освоении передового педагогического опыта, авторских программ, практико-ориентированных научных разработок. В основе обращения педагога к этим формам лежат данные  анализа собственной деятельности, процесса и условий апробации авторских программ, содержания, методик и т.п. Ролевые игры и мозговые атаки проводятся с целью кратковременной помощи в аналитической и прогностической деятельности педагогов. На наш взгляд, игры и мозговые атаки как формы адекватны эвристическому и прогностическому методам методической работы при реализации ее образовательной функции.

Методы повышения квалификации, являющиеся, по сути, обучени​ем, традиционны и приложимы не только к занятию, но и к формам методиче​ской работы.

Наиболее распространены три классификации методов: 1) по способу предъявления информации; 2) по степени самостоятельности в приобретении знаний; 3) по способу получения знаний. Причем, для повышения квалификации в обра​зовательном учреждении наиболее адекватны методы, выделенные по второ​му и третьему основаниям: репродуктивный, частично-поисковый, поиско​вый, исследовательский (2-е основание) или объяснительно-иллюстратив​ный, программированный, эвристический, проблемный, модельный (3-е осно​вание).

В реализации аналитической, диагностической, прогностической и информационной функций методической работы особое значение приобрета​ют методы исследования, которые начинают играть роль методов повышения квалификации. Условно выделяют [2]:

 1. Эмпирические методы: 1) частные методы (изучение литературы, документов, результатов деятельности; наблюдение; опрос; рейтинг; тестирование); 2) общие методы (обследование, мониторинг, опытная педагогическая работа, эксперимент, изучение и обобщение педагогического опыта).

2. Теоретические методы: теоретический анализ и синтез, абстрагирования, аналогия, моделирование. 

Если частные эмпирические методы в повышении квалификации используются давно, комплексные (кроме мониторинга) тоже достаточно известны, то теоретические методы становятся востребованными в процессе использования педагогами технологии проблемного анализа.

4. Четвертый системообразующий структурный компонент - аналитико-результативный.
Одним из основных структурных компонентов данной системы является контроль (самоконтроль) за ходом и результатом образовательного процесса. Чтобы реально управлять образовательным процессом в образовательном учреждении, принимать научно обоснованные решения, субъекту менеджмента необходимо иметь  разнообразные фактические данные о различных сторонах этого процесса. Без информации о ходе и промежуточных результатах, без постоянной обратной связи процесс управления невозможен. 

        Обратимся к определениям видов, форм и методов контроля.

        Вид контроля – это совокупность форм контроля, проводимых с определенной целью. Особенности видов контроля определяются спецификой их объектов и стоящих задач, а также средствами, используемыми для контроля. Форма контроля – способ организации контроля. Метод контроля – это способ практического осуществления контроля для достижения поставленной цели [46].

        Исходя из вышесказанного, структуру процессов контроля можно представить следующим способом (Рисунок 2).

	Контроль

	По периодичности
	По виду
	По методам

	· входной;
· предварительный;
· текущий;
· промежуточный;
· итоговый
	· тематический;
· фронтальный
	· наблюдение;
· беседа;
· изучение и анализ документации;
· психолого-педагогическая диагностика;
· анкетирование;
· хронометраж



	Объекты контроля



	Образовательная работа в ДОУ

	Организация свободной деятельности детей-дошкольников

	Методическая работа

	Экспериментальная и научно-исследовательская работа педагогов ДОУ


Рисунок 2. Структура процессов контроля в ДОУ

На наш взгляд, современному субъекту педагогического менеджмента необходимо владеть техникой педагогического мониторинга, который предполагает непрерывное научно обоснованное диагностико - прогностическое слежение за состоянием, развитием образовательного процесса как системы в целях оптимального выбора образовательных целей, задач и средств их решения [13].

 Источники получения информации можно условно разделить на: 

 а) поступающие к менеджеру целенаправленно; 

 б) поступающие случайно.

Мы считаем, что наиболее важной является информация, полученная в результате целенаправленной деятельности. Такого вида информация - итог тщательно продуманной системы контроля, в которой цели и задачи контроля занимают первое место, а виды, формы и методы - второе.

Педагогический опыт сотрудников ДОУ №155, анализ теоретико-экспериментальных работ свидетельствуют, что повышение результативности образовательного процесса связано с переходом от экстенсивных принципов организации познавательной деятельности ребенка к ее интенсификации. В связи с этим большое внимание в современной науке уделяется педагогическому мониторингу как одному из эффективных средств повышения качества образования за счет неиспользованных возможностей образовательного процесса (А.С.Белкин, Г.А.Карпова, С.Н.Силина, С.А.Равичев, А.А.Орлов, В.Г.Горб и др.).

Необходимо отметить, что наиболее обстоятельно исследованы различные аспекты применения педагогического мониторинга в образовательном процессе школы и в высших учебных заведениях. Что же касается детей дошкольного возраста, то хотя и имеется ряд работ, доказывающих необходимость разработки новых методов и средств отслеживания результатов педагогического процесса дошкольного учреждения, однако проблема определения места педагогического мониторинга в системе дошкольного образования остается мало разработанной, а, следовательно, затруднена реализация возможностей педагогического мониторинга в воспитательно-образовательном процессе дошкольного учреждения.

В содержание педагогического мониторинга входит определение воспитательного потенциала педагогического коллектива, установление и отслеживание реальных условий формирования личности каждого ребенка, а также развитие всего педагогического процесса, выработка единых педагогических требований (чем повышается эффективность воспитательных влияний), предоставление основы для формирования объективных представлений о детях и т.д. Э.Никитин [57, c. 29] предлагает рассматривать мониторинг как систему мер контроля, инспектирования и непрерывного отслеживания информации. Таким образом, педагогический мониторинг, являясь основой исследовательской деятельности педагога, направлен на распознавание состояния компонентов педагогического процесса. Объектами мониторинговой оценки могут быть явления (воспитанность, образованность, мастерство педагога и др.), процессы (воспитательно-образовательный процесс в целом, процесс нравственного воспитания, процесс трудового воспитания, процесс подготовки детей к школе и т.д.), деятельность (игровая, трудовая, познавательная, учебная и др.).

Важная задача субъекта менеджмента при проведении мониторинговой оценки - обработка, упорядочение поступающей информации, ее анализ и оценивание. Другими словами, менеджеру необходимо разобраться в обилии фактов, провести их сортировку, выделить главное, оценить с точки зрения их влияния на ход и результаты образовательного процесса и только затем принять наиболее правильные, обоснованные и оптимальные решения [76].

Необходимо выделить ряд важнейших условий рациональной организации контроля, которые вытекают из общих принципиальных положений теории и практики педагогического менеджмента.

1. Условие генерализации

Оно предусматривает определение главных, кардинальных направлений деятельности управляемой подсистемы, подвергающихся контролю в первую очередь. Аксиома данного условия: чем шире содержание контроля, тем ниже качество получаемой информации. Мы считаем необходимым вычленить не только приоритетные направления контроля, но и по каждому направлению деятельности управляемой системы четко определить характер, глубину, объем и его сроки. Это позволяет нам определить в результате проблемы, работа над которыми потребует усилий всего педагогического коллектива и станет законом его выхода на новый, более качественный уровень управления.

2.Условие интеграции

Подразумевает объединение усилий педагогического и родительского коллективов, детей, общественных организаций и формирований в осуществлении внутреннего контроля при условии приоритетного права менеджера образовательного процесса на координацию этого контроля. Решая проблему делегирования полномочий, мы предлагаем создавать в дошкольных образовательных учреждениях общественные формирования: Совет учреждения, Совет педагогов, родительский комитет, попечительский совет, творческую группу педагогов. 

  3. Условие гуманизации всей системы отношений в коллективе

  Данное условие требует в процессе контроля и отслеживания результатов установления между субъектом и объектом (субъектом) отношений взаимопонимания, взаимоуважения, взаимопомощи и сотрудничества. Выделение этого положения в разряд обязательных  продиктовано прежде всего переосмыслением, происшедшем в современных условиях, характера отношений между руководителем и подчиненным, необходимостью замены отношений «субъект – объект» на «субъект – субъект». 

Составляющими формулы успешной реализации данного положения  являются:

· отказ в ходе контроля от диктата педагогу вариантов деятельности, от мелочной опеки и регламентации, предоставления ему права свободного выбора технологии развития, воспитания и обучения ребенка;
· создание в ходе контроля стимулов к активной творческой деятельности путем совместного поиска оптимальных вариантов организации образовательного процесса и предоставления педагогу возможности апробировать их на практике (при условии, что данная деятельность не нанесет ни малейшего вреда ребенку);
· создание условий для постоянного самосовершенствования педагога, то есть предоставления ему возможностей для экспериментальной, исследовательской деятельности, участия в семинарах, конференциях как на базе ДОУ, так и организованных КРИПКиПРО, МОУ ДПО «Научно-методический центр», городским управлением образования города Кемерово, творческих командировок по обмену опытом;
· стремление в ходе контроля не только объективно оценить деятельность педагога по обучению, воспитанию и развитию детей, но и выявить динамику развития личности самого воспитателя либо специалиста, совместно наметить программу его дальнейшего совершенствования.

     4. Условие индивидуализации

Данное условие означает для нас необходимость обязательно учитывать своеобразие каждой творческой индивидуальности в условиях ее деятельности с целью создания возможностей для самовыражения этой личности. Мы считаем, что игнорирование менеджером индивидуальных особенностей личности педагога или их незнание может привести к нарушению единства педагогических позиций и даже, в отдельных случаях, их противоборству.

Условие индивидуализации контроля требует от менеджера образовательного процесса  сосредоточить внимание:

1 на изучении индивидуальных особенностей личности педагога, которые проявляются в его профессиональной деятельности. К ним мы относим: особенности темперамента, уровень познавательных интересов, уровень образованности, эмоционально-нравственную отзывчивость, тип мышления и памяти, волевые качества личности и другие;

2 на учете индивидуальных особенностей педагога при выборе форм и методов контроля, при определении характера методических рекомендаций со стороны заведующей и заместителя заведующей ДОУ (старшего воспитателя), даваемых по его итогам;

3 на организации взаимосвязи результатов труда педагога и его личностных качеств и возможностях их корректировки в ходе осуществления контроля. Для изучения личностных и профессиональных качеств управленцу целесообразно использовать не только метод наблюдения (занятий, игровой, трудовой деятельности дошкольников, прогулки и т.д.), но и различные тесты, направленные на выявление индивидуальных свойств личности.

 5. Условие дифференциации

 Настоящее условие предполагает взаимозависимость уровня контроля от результатов работы всего педагогического коллектива дошкольного учреждения и отдельных его групп, отличающихся по уровню профессиональной квалификации. В условиях демократизации управления дошкольным образовательным учреждением нам удалось добиться перехода педагогов к высшей форме внутреннего контроля, то есть: 

1. Контроль –» 2. Самоконтроль.

 Следует подчеркнуть, что не менее важными являются следующие частные условия системы контроля:

1.
Плановость. Данное условие предполагает, что все мероприятия по контролю должны быть спланированы на начало учебного года, конкретно выделено то, что будет контролироваться, как, когда и кто будет контролировать и где будут подводиться итоги.

2.
Систематичность. Контроль не должен носить скачкообразный характер, от случая к случаю. Он должен вестись с определенной постоянностью и не носить характер очередной кампании.

Используя точку зрения В. П. Симонова, мы определяем следующие основные цели контроля [76]:

а) компетентная проверка выполнения решений руководящих органов в области образования;

б) умелое, тактичное и оперативное исправление недочетов в деятельности исполнителей;

в) совершенствование управленческой деятельности руководителей  в целом, на основе развития своих аналитических умений и навыков;

г) выявление и обобщение педагогического опыта.

В соответствии с определенными выше целями, основными методами осуществления контроля  являются:

1.
Наблюдения за деятельностью воспитателей и специалистов.

1.1.
Посещение и анализ занятий.

1.2.
Посещение и анализ деятельности воспитателя и ребенка вне занятий (организация утреннего приема детей, игровая, познавательная, трудовая, свободная деятельность, прогулка и т.д.).

1.3.
Посещение и анализ деятельности кружков, секций, студий  МДОУ №155 (спортивная секция «Веселая акробатика», хореографическая студия «Маленькие звездочки», шахматная студия «Белый слоненок», изостудия «Радуга», вокальная студия «Колокольчики»).

2.
Изучение и анализ документации педагогов: тематические и календарные планы, циклограммы деятельности, журналы кружковой работы (по направлениям), рабочие тетради, журналы индивидуальной работы с детьми, индивидуальные карты развития детей (приложение) и т.п.

3.
Беседы с педагогами по итогам каждого месяца и анализ данных, полученных в ходе собеседования.

4.
Беседы с детьми и анализ полученной информации.

5.
Беседы с родителями детей, посещающих дошкольное образовательное учреждение и анализ итогов.

6.
Анкетирование педагогов, родителей и анализ полученных данных.

Таким образом, анализ для нас - это основной метод контроля в структуре и содержании любой воспитательной системы. Взяв за основу вышеизложенные теоретические и методологические аспекты контроля в дошкольном учреждении, мы определили основные функции данного структурного компонента образовательного процесса ДОУ [1, c. 52].

1. Информационная. Дает возможность выяснить результативность образовательного процесса, получить сведения о состоянии объекта,
обеспечить обратную связь. На этой основе происходит участие в управлении образовательным процессом, анализируется эффективность воспитания и образования детей дошкольного возраста. Эта процессуальная информация является гораздо более информативной и оперативной по сравнению со сведениями о результатах, на что указывают в своих исследованиях В.В. Репкин, Г. П. Репкина, Е.В. Заика и др.

2. Побудительная. Участие в педагогическом мониторинге различных участников образовательного процесса - воспитателей, специалистов, родителей - повышает уровень их педагогической культуры, интерес к процессу воспитания и развития ребенка, побуждает к более глубокому изучению дошкольников, самоанализу своего труда.

3. Формирующая. Внедрение педагогического мониторинга в работу дошкольного образовательного учреждения позволяет нам более эффективно использовать «зону ближайшего развития» ребенка. Для полноценного формирования личности необходимо знать его сильные, слабые и оформляющиеся стороны, что может быть полно отслежено при помощи мониторинга. Опираясь на его результаты, педагог подбирает методы и приемы индивидуально для каждого ребенка возрастной группы, учитывая его возможности. Это, несомненно, оказывает положительное влияние на уровень развития детей, способствует формированию и развитию личности ребенка.

4. Коррекционная. Направленность педагогического мониторинга на особенности текущих процессов предполагает обнаружение и фиксацию многочисленных непрогнозируемых результатов реализации образовательной работы. Своевременная коррекция образовательного процесса позволяет получать оптимальные результаты всей деятельности в целом.

Таким образом, все функции, которые выполняет педагогический мониторинг,  подчинены цели повышения качества обучения, воспитания и развития ребенка, обеспечению научного подхода к управлению  воспитательно-образовательной  деятельностью.

Включение педагогического мониторинга в работу образовательного учреждения происходит по определенным этапам. Характеристика данным этапам дана в исследованиях А. С. Белкина, Г. А. Карповой, Н. С. Силиной, С.А. Равичева. Анализ имеющейся литературы позволил нам выделить следующие этапы педагогического мониторинга образовательного процесса дошкольного учреждения:

1. Нормативно-установочный.

Основные действия педагога на этом этапе осуществления мониторинга следующие:

а) определение цели и задач педагогического мониторинга;

б) определение основных показателей и критериев;

в) выбор способа установления реальных достижений (реального уровня) обследуемого объекта (субъекта).

2. Аналитико-диагностический.

На данном этапе решаются следующие задачи:

1) Сбор информации с помощью подобранных методик.

Выбор и последовательность применения тех или иных методов обусловлены прежде всего реальными, научно обоснованными целями менеджера образовательного процесса. Например, наблюдение занятий заместитель заведующей ДОУ (старший воспитатель) может проводить со следующими целями:

· реализация в ходе занятия педагогом принципа единства обучения, воспитания и развития дошкольников;
· оценка активности детей на занятии;
· реализация принципа доступности и посильности обучения на занятии;
· использование ТСО (технических средств обучения);
· установление объема знаний у детей по разным задачам обучения;
· разнообразие методов «педагогической инструментовки» [65];
· целесообразность форм работы воспитателя с детьми;
· осуществление развивающего обучения;
· учет индивидуальных особенностей детей на занятии;
· стиль общения педагога и детей и т.п.

Примерно таким образом можно определить методику сбора информации и по другим составляющим образовательного процесса.
1. Качественную и количественную обработку полученных результатов.
2. Выработку педагогического диагноза.
В данном случае в качестве логического инструментария при выработке диагноза выступает причинно-следственный анализ накопленных и обработанных в ходе педагогического мониторинга данных.

На наш взгляд, при выработке педагогического диагноза, педагог должен произвести ряд аналитических действий:

· сравнить результаты, полученные при обработке методик, применявшихся в ходе обследования объекта педагогического мониторинга;
· установить и проанализировать причинно-следственные зависимости, которые определили данное состояние объекта мониторинга;
· выработать и сформулировать диагноз.

Полученный диагноз должен служить основой для дальнейшей разработки педагогического прогноза, а также связанных с ними коррекционных мер.

3.
Прогностический.

Основная цель данного этапа - прогнозирование дальнейших тенденций и возможностей развития обследуемого и контролируемого объекта в соответствии с поставленным диагнозом и причинно-следственным анализом состояния объекта контрольно-аналитической деятельности, разработка плана педагогических коррекционных мер.

Необходимо отметить, что содержание и методика коррекционной работы с детьми в каждом конкретном случае определяется воспитателем и педагогом - психологом ДОУ, исходя из индивидуального психофизического развития ребенка, его возраста, поставленных задач контрольно-аналитической деятельности (подготовка к школе, преодоление трудностей в развитии тех или иных качеств личности, развитие способностей).

4.
Деятельностно-технологический.

На данном этапе осуществляется как купирование нарушений развития отдельного ребенка, так и коррекция образовательного процесса ДОУ. При этом данная работа должна быть направлена на коррекцию и развитие всей личности ребенка, а не только на развитие отдельных психических процессов. Другой аспект коррекционной работы связан с устранением причин пробелов или отставаний, тормозящих развитие дошкольника.

 В качестве средств коррекционной работы могут выступать дидактические игры и упражнения, различные виды практической и изобразительной деятельности и прочее. Главное требование к применяемым методам и формам развивающей работы то, что они должны строиться в соответствии с психофизиологическими особенностями детей дошкольного возраста. В исследованиях А.В.Запорожца, Д.Б.Эльконина, З.М.Богуславской отмечается необходимость использования игры как основной формы организации и проведения развивающих занятий с детьми - дошкольниками. Поскольку игра - ведущий в этом возрасте вид деятельности, создает наиболее благоприятные условия психического и личностного развития личности ребенка.

 В исследованиях Л.С. Выготского указывается на необходимость принимать во внимание не только различные возможности ребенка, но и зону его ближайшего окружения. При отборе содержания коррекционной работы основным критерием должна стать способность ребенка справляться с заданием при некоторой помощи взрослого. В дальнейшем эта помощь постепенно сокращается до полного от нее отказа.

5.
Промежуточно-диагностический.

Основная задача данного этапа - проанализировать результаты проведенной работы, уточнить уровень реальных достижений объекта мониторинга, установить причины отклонений на основе логического анализа, разработать стратегию коррекционно-развивающей работы.

       Дальнейшее проектирование развития объекта педагогического мониторинга обусловливается выявленными при анализе на данном этапе пробелами или отставаниями. Оно предполагает:

· конкретизацию задач с учетом достигнутого уровня развития;

· определение способов реализации данных задач;

· устранение причин, тормозящих развитие объекта контроля;

· предположение о возможных затруднениях и вариантах педагогического воздействия.

       Промежуточный анализ результатов контрольно-аналитической деятельности создает основу для более эффективного осуществления дальнейшей коррекционной работы, помогает менеджеру дошкольного учреждения уточнить выбор средств и методов этой работы, исправить возможные недостатки.

6.
Итогово-диагностический.

Этот этап является завершающим в цикле контрольно-аналитической деятельности. Его задача - получение информации о результатах организации и проведения данной деятельности, степени ее эффективности.

При этом педагог должен выполнить следующие действия:

1 оценить состояние объекта контрольно-аналитической деятельности с помощью разнообразных диагностических приемов;

2 сопоставить полученные результаты с первоначальными;

3 сделать выводы, умозаключения о соответствии избранных целей и задач контрольно-аналитической деятельности полученным результатам;

4 определить эффективность проведенной работы на основе логического анализа.

Таким образом, педагог может составить полную характеристику тенденций развития объекта контрольно-аналитической деятельности, определить степень его эффективности, а также дальнейшие пути развития. Все элементы структурно и функционально связаны между собой и представляют единый цикл педагогического мониторинга. Выпадение любого из этих компонентов системы делает мониторинг некачественным, малоценным, а в отдельных случаях и разрушает всю систему. На наш взгляд, осуществление полного цикла педагогического мониторинга в дошкольном учреждении способствует повышению эффективности образовательного процесса, позволяет внедрить научную организацию труда в практику каждого субъекта ДОУ.   

Следует отметить, что педагогу необходимо при организации образовательного процесса постоянно помнить: образовательный процесс как система имеет конкретные цели, функции, свойства, которые отличаются от целей, функций и свойств составляющих его объектов, отношений и атрибутов.

Объекты системы – это просто ее части или компоненты, атрибуты – это свойства объектов (компонентов, составных частей) системы, а отношения – это то, с помощью чего система объединяется в одно целое [76, с.51].

В целом, образовательный процесс ДОУ, как деятельностная система, находится  постоянно в непрерывном развитии, обладая колоссальной способностью к совершенствованию при условии четкой, научной организации управления им, и, наоборот, - проявляет склонность к деградации (отрицательное развитие и совершенствование) – при отсутствии или плохой организации управления этим процессом. Управлять образовательным и самообразовательным процессом – это значит, в первую очередь, направлять, помогать, поправлять на основе четкого планирования, организации и контроля этого процесса в целом.

В заключение отметим, что в настоящее время в образовательном учреждении МБДОУ № 155 г. Кемерово продолжается научный поиск подходов, путей и способов оптимизации образовательного процесса, который направлен на создание в учреждении и за его пределами макси​мально благоприятной среды для развития личности ребенка и взрос​лого.
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