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ях овладения профессией) качество измене-
ний (А.А. Бодалев, А.А. Деркач, Н.В. Кузьми-
на, А.Р. Фонарев и др.). 

В нормативно-правовом плане общая тен-
денция проявляется в разработке и примене-
нии Международного стандарта профессио-
нальной деятельности KSAO, в создании со-
временных национальных профессиональных 
стандартов для сферы образования, в их со-
гласовании с национальными образователь-
ными стандартами и, наоборот, в адаптации 
национальных стандартов к международным 
требованиям для объективной диагностики 
уровней квалификации учителей и их серти-
фикации на определенных этапах личностно-
профессионального развития.

В плане технологизации профессиональ-
ного развития учителей важным является на-
учное обоснование необходимых для это-
го методических форматов (способов, мето-
дов, форм и др.), обеспечивающих «восхожде-
ние» учителя к все более высоким индивиду- 
ально-личностным, культурно-образователь- 
ным приобретениям, отражающим владение 
нормативно одобренными способами про-
фессиональной деятельности и их превраще-
ния в индивидуально-личностные стили дея-
тельности, близкие к эталонным структурам  
(Б.С. Гершунский, А.Р. Фонарев, В.Д. Ша-
дриков и др.). В ряду названных приобрете-
ний – ориентировка в профессии учителя, 
готовность к педагогической деятельности, 
личностно-профессиональная компетентность 
учителя в различных сферах (обучение, воспи-
тание, развитие, разработка и реализация об-
разовательных программ). 

Общепризнанными методическими фор-
матами профессионального развития учителей 
во многих национальных образовательных си-
стемах являются организации дополнительно-
го профессионального образования (академии, 
институты, центры и др.), информационно-
методические службы (центры, кабинеты  
и др.), профессионально-методические (в том 
числе сетевые) объединения (центры, кафе-
дры, лаборатории развития и др.), персони-
фицированные группы корпоративного обу-
чения, которые взаимодействуют с универси-
тетами и колледжами в системе непрерывного 
педагогического образования. 

Это, однако, не исключает, а, наоборот, 
обусловливает необходимость научной реф-
лексии коллизий и опыта, возникающих в сфе-
ре профессионального развития учителей в 
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Профессиональное развитие  учителя, со-
провождение которого ресурсным центром 
выступает предметом исследования в пред-
ставленной работе, – это один из ключевых 
ресурсов модернизации и инновационного 
развития образовательных систем. Научно-
теоретическому и нормативно-правовому обе-
спечению данного ресурса, а также его техно-
логизации уделяется пристальное внимание в 
различных странах, что, в свою очередь, вы-
ступает значимой тенденцией в мировой прак-
тике.

Проявлением этой общей тенденции яв-
ляется изучение различных аспектов взаимо-
обусловленности развития профессиональных 
и личностных свойств учителя, протекающего 
в профессиональной деятельности, содержа-
ние и условия которой задают специфическую 
ситуацию личностно-профессионального раз-
вития (Л.М. Митина, М.В. Николаева, Е.И. Са- 
харчук, В.В. Сериков и др.). При этом 
личностно-профессиональное развитие учите-
ля рассматривается в целенаправленном, про-
грессивном, восходящем контексте, учитыва-
ющем индивидуально-личностное (культур-
ный опыт), функционально-деятельностное 
(развитие в профессиональной деятельности), 
ситуативное (развитие в кризисных ситуаци-

* Рецензия на диссертацию: Фетви Адгой Джи-
лия. Ресурсный центр как институт профессионально-
го развития учителя (на материале ресурсных центров 
Эритреи) / ВГСПУ. Волгоград, 2016.
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ния, востребующего непрерывное профессио-
нальное развитие учителей.

Логика поставленных в исследовании за-
дач такова, что ответы на них позволяют вы-
явить роль ресурсных центров как институтов 
профессионального развития учителя и по-
строить варианты их эффективного функци-
онирования, нацеленного на  достижение ба-
зисного ценностно-целевого ориентира, в ка-
честве которого автором обосновывается про-
фессиональное развитие учителя.

Решению поставленных исследователь-
ских задач подчинены логика и структу-
ра исследования, которая включает введение  
(11 с.), обсуждение теоретических положений 
и выдвинутых предположений в трех главах 
(41 с., 27 с., 24 с.), заключение (4 с.), список 
литературы, приложение из перечня публика-
ций автора по теме исследования. 

Введение дает представление о научном 
аппарате исследования, включая обоснование 
его актуальности, проблему, тему и методо-
логические характеристики исследования, ис-
следовательскую гипотезу и перечень трех ре-
шаемых задач, соответствующих цели и гипо-
тезе исследования. Во введении убедительно 
представлены методологическая основа иссле-
дования, исследовательские этапы, применен-
ные методы исследования, эмпирическая база 
и положения, выносимые на защиту, соответ-
ствующие гипотезе и задачам исследования. 
Автором охарактеризованы во введении науч-
ная новизна, теоретическая значимость и зна-
чение для практики результатов исследования, 
приведены аргументы, убеждающие в досто-
верности результатов исследования, охарак-
теризованы личный вклад соискателя, уровни 
апробации материалов исследования и внедре-
ния его результатов.

Данный раздел исследования достаточно 
корректен и позволил автору полно охаракте-
ризовать его ключевые позиции и положения.

Логика исследования такова, что в каждой 
из трех его глав представлены ход и результа-
ты решения соответствующей исследователь-
ской задачи.

Отметим наиболее значимые результаты 
исследования и обоснованность научных по-
ложений, выводов и рекомендаций, сформу-
лированных в главах исследования. 

В первой главе «История создания ре-
сурсных центров в системе школьного обра-
зования» (с. 15–56) автором определены сущ-
ностные характеристики ресурсных центров, 
в числе которых автор выделил такие, как  
(1) структурные (особая структура для по-

различных национальных образовательных 
системах. В связи с этим следует признать 
обоснованными усилия автора, подвергшего 
научной рефлексии опыт ресурсных центров 
Эритреи с целью разработки научных основ 
построения содержания их деятельности, на-
правленной на методическое обеспечение про-
фессионального развития учителя в условиях 
развивающейся национальной образователь-
ной системы.

Идея ресурсных центров, осуществляю-
щих методическое обеспечение профессио-
нального развития учителей (например, осу-
ществляющих профильное обучение или при-
меняющих ФГОС начального общего образо-
вания для обучающихся с ОВЗ и др.), реализу-
ется и в российской системе образования. Но 
серьезного научного анализа деятельности ре-
сурсных центров с учетом российских образо-
вательных традиций, по сути, еще не проводи-
лось. Именно поэтому предлагаемый автором 
вариант анализа деятельности ресурсных цен-
тров в системе государственного образования 
может оказаться полезным и для России.

Вместе с тем нельзя не признать, что ис-
пользуемый автором кластерный подход как 
методология построения и исследования си-
стем методического сопровождения професси-
онального развития учителей еще не получил 
серьезной научной разработки. И это несмо-
тря на предложенные ранее модели внедрения 
инноваций в рамках образовательных класте-
ров (А.В. Смирнов, 2010) и формирующуюся 
практику создания и функционирования кла-
стеров, в том числе  в сфере отечественного  
образования. В этом плане представленная ра-
бота, без сомнения, одна из попыток примене-
ния кластерного подхода и осмысления потен-
циала кластерного построения школьного об-
разования, когда кластеры и ресурсные цен-
тры служат потенциально эффективной базой 
для профессионального развития учителей без 
отрыва от работы.

Указывая, таким образом, на актуаль-
ность предпринятого исследования, отме-
тим, что, помимо выделенных автором фак-
торов (с. 3–5), она также обусловлена, по на-
шему мнению, противоречием между необхо-
димостью освоения отечественным образова-
нием стратегий сопровождения ресурсными 
центрами профессионального развития учи-
теля, реализуемых в зарубежных практиках, 
и недостаточной разработанностью научно-
практических основ эффективного функцио-
нирования ресурсных центров в системе госу-
дарственного общего (школьного) образова-



57

педагогика  общего  и  профессионального  образования

вождения профессионального развития учите-
лей в таких странах, как Великобритания, Бо-
ливия, Индия, Перу и др. 

Следует заметить, что практика создания 
опорных школ является давней и продуктив-
ной методической традицией в российской 
системе образования. В последние годы она 
трансформируется в создание базовых орга-
низаций, стажировочных площадок, лаборато-
рий развития, в том числе ресурсных центров 
по актуальным образовательным проблемам 
(внедрение ФГОСа начального, основного, 
среднего общего образования; управленческое 
обеспечение применения профессионального 
стандарта «Педагог»; разработка и реализация  
адаптированных основных образовательных 
программ для обучающихся с ОВЗ и др.). Име-
ется и опыт реализации кластерной модели по-
вышения квалификации и методической рабо-
ты с учителями (Алтай, Волгоград, Липецк  
и др.). К сожалению, ссылки на подобный рос-
сийский опыт в исследовании отсутствуют.

В результате анализа автор обоснованно 
приходит к выводам о продуктивности таких 
преобразований в практике ресурсных цен-
тров, как создание центров непрерывного про-
фессионального развития (с. 44) и интеграция 
ресурсных центров с кластерными школами в 
рамках реализации кластерного подхода к ор-
ганизации государственного школьного обра-
зования в Эритрее (с. 53–55).  Общий вывод 
состоит в том, что «наиболее перспективным 
является реорганизация ресурсных центров на 
основе кластерного подхода с использованием  
опорных школ, которые… должны входить в 
единую систему с педагогическими колледжа-
ми и вузами» (с. 55).

Сделанный вывод соответствует первому 
защищаемому положению (с. 8–9) и  является 
концептуально значимым, т. к. в нем содержит-
ся одно из ключевых положений предлагаемой 
автором научной концепции оптимизации де-
ятельности ресурсных центров, опирающейся 
на кластерный подход и идею непрерывного 
профессионального развития (с. 10). Вместе с 
тем это обоснованный вывод, т. к. он получен 
в результате историко-педагогического ана-
лиза феномена ресурсных центров в странах 
Европы, Азии, Латинской Америки, Африки, 
проведенного автором, и  отражает тенденцию 
международной практики профессионального 
развития учителей, включая российскую мето-
дическую практику. 

Содержание первой главы подтвержда-
ет соответствующий уровень исследования и 
научной квалификации Ф.А. Джилия, его спо-
собность работать с различными научными 

мощи учителям); (2) управленческие (орган 
управления качеством образования); (3) дис-
семинационные (распространение в образова-
тельной системе от ее центра к периферии пе-
дагогических идей, менеджмента, ресурсов и 
др. в контексте непрерывного профессиональ-
ного развития учителя); (4) кластерные (кла-
стерное построение школьного образования и 
вхождение ресурсных центров с их филиала-
ми на базе кластерных (опорных) школ в еди-
ную систему с педагогическими вузами и кол-
леджами). 

Такой вывод является результатом реше-
ния первой исследовательской задачи, соглас-
но которой исследованы тенденции создания, 
реорганизации и становления ресурсных цен-
тров (многофункциональных, районных, кон-
сультативных и др.) в Великобритании, США, 
ряде стран Азии, Африки, Латинской Амери-
ки, проанализированы практики и програм-
мы сопровождения учителей ресурсными цен-
трами в образовательных системах этих стран 
(с. 15–28). Выявлены общие и специфические 
причины снижения эффективности ресурсных 
центров в сопровождении профессионального 
развития учителей и пути усиления их успеш-
ности в работе с обучающимися (с. 29–31).

Особое место в историко-педагогическом 
практико-ориентированном анализе, предпри-
нятом автором, занимает рассмотрение дина-
мики изменений в ресурсных центрах систе-
мы школьного образования Эритреи как неза-
висимого государства начиная с 1991 г., кото-
рые были унаследованы от Эфиопии, где вве-
дены в 1978 г. (с. 35–54). Автором выявле-
ны и обобщены этапы модернизации ресурс-
ных центров в логике реформирования систе-
мы образования Эритреи с учетом происхо-
дящих социально-экономических изменений. 
Это: 1) воссоздание ресурсных центров (1996–
1997 гг.); 2) реструктуризация ресурсных цен-
тров в рамках концепции быстрого преобразо-
вания (2002–2010 гг.); 3) реструктуризация ре-
сурсных центров в Центры непрерывного про-
фессионального развития (с 2010 г. по настоя-
щее время).

Одновременно проанализированы воз-
можности применения для профессионально-
го развития учителей ресурсной модели кла-
стерного типа, в которой ресурсные функции 
выполняют опорные (кластерные) школы. При 
этом ресурсный центр для профессионально-
педагогического сопровождения учителей рас-
полагается на территории кластерной школы 
(с. 51–52). Автор при этом обоснованно отме-
чает как успешный аналогичный опыт сопро-
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теризует не только деятельность, но и самого 
педагога как ее субъекта в его самостоятель-
ном, ответственном, инициативном взаимо-
действии с миром (с. 61–62). 

Из других российских авторов ссылки в 
ходе анализа имеются лишь на Е.А. Вахтину, 
В.Г. Иванова, Ю.А. Лобейко, А.В. Вострухина 
(2014), рассматривающих профессиональную 
компетентность в логике дидактического про-
ектирования ресурсного обеспечения среды 
обучения, и на В.И. Казаренкова, Т.Б. Казарен-
кову (2016), исследующих профессиональные 
компетенции педагога в контексте творчества 
в поликультурном образовательном простран-
стве (с. 61). В связи с этим глубина предпри-
нятого научного анализа работ предшествен-
ников в части уточнения сущности професси-
ональной компетентности учителя нам пред-
ставляется недостаточной. Например, лишь в 
волгоградской научной школе были проведе-
ны исследования различных аспектов профес-
сиональной компетентности, которые значи-
мы в контексте профессионального развития 
учителя (О.Е. Ломакина, Л.В. Смирнова, 1998; 
Е.И. Сахарчук, 2002; В.М. Гончаренко, В.Д. Жа-
воронков, Л.П. Качалова, 2003; Т.А. Крюкова, 
С.В. Куликова, 2004; Е.В. Бондарева, В.М. Си-
монов, 2005; В.И. Кудзоева, Н.Е. Воробьев, 
2006 и др.). 

Помимо этого, нельзя не указать на кон-
статирующий, а не контекстный анализ ра-
бот предшественников в связи с уточнени-
ем сущности профессиональной компетент-
ности учителя, входящих в нее компетенций, 
их взаимосвязи с профессиональным разви-
тием учителя (с. 61–64). Конспективным ви-
дится рассмотрение компетентности как пока-
зателя профессионального развития, а введе-
ние индикаторов (профессиональная практи-
ка, личная производительность, руководство 
и управление), по сути, не обосновано, несмо-
тря на констатацию отдельных научных по-
ложений, сформулированных Н.М.  Борытко,  
Ю.А. Лобейко, Н.К. Сергеевым и др. (с. 64–
67).

Все это снижает обоснованность второго 
защищаемого положения в части, что ориенти-
ром в профессиональном развитии учителя яв-
ляется его профессиональная компетентность 
как общая, интегрированная способность обе-
спечивать устойчивую эффективную работу, 
реализуя оптимальные модели своего профес-
сионального поведения в классе, а также моде-
ли профессионального развития (с. 9). 

Обоснование второго защищаемого поло-
жения в части реализации дифференцирован-

источниками, используя анализ литературы 
и опыта работы, сравнение, систематизацию, 
обобщение, моделирование и другие исследо-
вательские приемы. 

Во второй главе исследования «Профес-
сиональное развитие учителя как ценностно-
целевой ориентир в работе ресурсного цен-
тра» (с. 57–84) автором получен исследова-
тельский вывод, соответствующий второму 
защищаемому положению (с. 9). Он имеет не 
меньшую, чем предыдущий, концептуальную 
значимость, поскольку раскрывает ценностно-
целевой ориентир в предлагаемой автором 
концепции деятельности ресурсных центров, 
обоснованный посредством уточнения харак-
теристик и систематизации моделей профес-
сионального развития  учителя, отражающих 
его закономерности, стадии, внутренние дви-
жущие силы, внешние условия. Этот вывод яв-
ляется результатом решения второй исследо-
вательской задачи, предусматривающей обо-
снование профессионального развития учите-
ля как ценностно-целевого ориентира в работе 
ресурсного центра (с. 6).

Автор в этой связи представляет пони-
мание зарубежными авторами (Boyatiz, 1982; 
Hagger and McIntyre, 2006; Hassel, 1999; Gus-
key, 2004; Giordano, 2008; Mulder, 2004 и др.) 
сущности базисных категорий профессио-
нального развития и профессиональной ком-
петентности (с. 57–61). Опираясь на представ-
ленные позиции, автор делает значимое для 
исследования заключение о том, что профес-
сиональное развитие может быть обеспече-
но как формально, так и неформально, а так-
же посредством приобретения внешнего опы-
та с помощью курсов, практикумов, сотрудни-
чества, программ повышения квалификации 
(с. 60).

Имея в виду взаимосвязь профессиональ-
ного развития с профессиональной компетент-
ностью, автор в качестве базисного принимает 
определение, принадлежащее Mulder (2004), 
где речь идет об интегрированной и усвоенной 
способности обеспечивать устойчивую эффек-
тивную (достойную) работу, включая реше-
ние проблемы, реализацию, инновацию и пре-
образования в определенной профессиональ-
ной области, работе, роли, организационном 
контексте и задаче. Подчеркивая субъектно-
деятельностную природу профессиональной 
компетентности, автор ссылается на Н.М. Бо-
рытко (2007), согласно которому компетент-
ность есть единство теоретической и прак-
тической готовности педагога к выполнению 
профессиональных функций, которая харак-
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Выделение 20 перечисленных видов 
базисных моделей на основе теоретико-
практического анализа, их систематизация и 
определение педагогического потенциала в 
профессиональном развитии учителя, несо-
мненно, являются достижением автора. Это 
действительно позволило применительно к 
проблематике исследования обосновать ком-
плекс моделей профессионального развития 
учителя на основе деятельности государствен-
ных институтов, ресурсных центров, школь-
ных кластеров и конкретных учителей, как об 
этом заявлено при характеристике теоретиче-
ской значимости результатов исследования  
(с. 11). В свою очередь, это составляет научно-
практическую основу результативного ис-
пользования стратегии самообеспечения в де-
ятельности ресурсных центров Эритреи в рам-
ках их реорганизации в центры непрерывного 
профессионального развития.

Вместе с тем, по нашему мнению, полезно 
было бы в ходе анализа использовать россий-
ский опыт профессионального развития учи-
телей точно так же, как автор привлекает для 
анализа опыт стран Азии, Африки, Европы, 
Латинской Америки. В российском опыте пе-
речисленные модели организационного парт- 
нерства и локальные модели профессиональ-
ного развития широко представлены и подроб-
но описаны. Это позволило бы обогатить со-
держательные характеристики рассматрива-
емых видов базисных моделей и уточнить их 
наименования, а следовательно, и педагоги-
ческое предназначение. Можно было бы рас-
сматривать, к примеру, не просто оценива-
ние, а профессиональное развитие при совер-
шенствовании систем оценивания образова-
тельных результатов обучающихся (опыт ли-
цея № 8 «Олимпия» Волгограда). Не увеличе-
ние количества учителей в новых ролях, а про-
фессиональное развитие посредством включе-
ния их в инновационную деятельность (рос-
сийская практика инновационных площадок). 
Не просто рефлексивная модель, а професси-
ональное развитие, основанное на осмысле-
нии учителем своего опыта (российская прак-
тика мастер-классов, творческих мастерских  
и т. п.). Не просто развитие навыков, а профес-
сиональное развитие посредством практику-
мов и стажировок (российская практика ста-
жировочных площадок). 

В целом же можно согласиться с автором в 
том, что, как заявлено во втором защищаемом 
положении, комбинируя выделенные 20 видов 
моделей, можно реализовать дифференциро-
ванный и индивидуальный подходы в сопро-
вождении профессионального развития учите-

ного и индивидуального подхода в сопровож- 
дении профессионального развития учителя 
является более полным, но текстуально вы-
глядит реферативным (с. 68–80). Вместе с тем 
можно согласиться, что автором предложены 
оригинальные суждения по моделям профес-
сионального развития учителей в контексте 
деятельности педагогических ресурсных цен-
тров на уровне государства, региона, отдель-
ной школы (с. 10). Автором действительно вы-
делены с учетом опыта и компетенций четы-
ре категории эритрейских учителей, что впол-
не может составить основу дифференцирован-
ного подхода к разработке и реализации про-
грамм профессионального развития в ресурс-
ных центрах, ориентирующихся на определен-
ные целевые группы учителей (с. 68).

Автором выявлены и в исследовании под-
робно охарактеризованы две группы (типы) 
моделей профессионального развития учите-
лей, различающиеся по критерию масштаб-
ности проектируемой практики развития. Это 
модели организационного партнерства (с. 69–
72) и локальные модели профессионального 
развития (с. 72–80). Автор в этой связи под-
робно анализирует виды выделенных моделей 
с позиции оценки их потенциала в обеспече-
нии профессионального развития учителя. 

Применительно к моделям организацион-
ного партнерства автором обоснованно рас-
смотрены шесть их видов (с. 70–72). Это:  
1) школа профессионального развития;  2) пар-
тнерство «университет – школа»; 3) модель 
международного сотрудничества; 4) модель 
«школьные сети»; 5) модель «педагогические 
сети учителей»; 6) модель «дистанционное об-
разование». К сожалению, при рассмотрении 
моделей организационного партнерства автор 
не посчитал возможным проанализировать их 
потенциал в реализации кластерной модели 
организации работы ресурсного центра, как 
это предусматривается вторым защищаемым 
положением (с. 9).

К локальным моделям профессионально-
го развития автором обоснованно отнесены 14 
их видов (с. 72–80). Это наблюдение в классе; 
оценивание обученности учеников; самостоя-
тельное развитие; совместное и коллегиальное 
развитие; семинары, конференции, курсы, сек-
ции; профессиональное развитие, основанное 
на ситуации; изучение передового опыта; уве-
личение участия учителей в новых ролях; реф-
лексивная модель; модель развития навыков; 
портфолио; модель описания опыта учителей; 
общая подготовка тьюторов; коучинг (настав-
ничество).
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чения учителей начальной школы, поддерж-
ки учителей-бакалавров и дипломников из об-
разовательных колледжей (с. 88–89). Обосно-
ванно выделены такие варианты, как самосто-
ятельно инициированное карьерное совершен-
ствование (профессиональное саморазвитие), 
создание благоприятной школьной среды, до-
служебное и служебное программное обеспе-
чение, введение стимулов для более эффек-
тивной работы школьных учителей, реализа-
ция программ непрерывного профессиональ-
ного развития и дистанционного образования 
(с. 89–90;  92).

Достижением автора является рассмотре-
ние условий эффективного методического со-
провождения профессионального развития 
учителя, которые автором почему-то также от-
несены к вариантам реализации базисных мо-
делей профессионального развития. Это соз-
дание национальных и региональных групп 
инструкторов, основных групп «профессио-
нальных» инструкторов в школах-кластерах, 
поощрение педагогической поддержки депар-
таментом, создание мобильного национально-
го Педагогического совета (с. 91–92).  

Опираясь на проведенный анализ и систе-
матизацию вариантов реализации базисных 
моделей профессионального развития, автор 
обоснованно предлагает консолидировать ре-
сурсные центры и осуществить их реструкту-
ризацию в центры непрерывного профессио-
нального развития на основе политики само-
обеспечения Эритреи (с. 93–108). Выработан-
ные при этом теоретико-практические поло-
жения обосновывают второе и третье защи-
щаемые положения (с. 9–10), а также раскры-
вают соответствующие параметры научной 
новизны, теоретической значимости, значе-
ния для практики проведенного исследования  
(с. 10–12).

В рамках предложений по консолида-
ции ресурсных центров и их реструктуриза-
ции в центры непрерывного профессиональ-
ного развития (ЦНПР) автором определены 18 
групп условий, необходимых для этого. По на-
шему мнению, следует представлять эти усло-
вия не рядоположенно, а структурно, опреде-
лив для этого подходящий критерий, напри-
мер содержательно-целевую направленность. 
Тогда, как видно из текста, можно выделить, 
к примеру, такие условия, как управленческие 
(институционализация ЦНПР в структуре Ми-
нистерства образования Эритреи; наличие кри-
териев отбора на ведущие должности в ЦНПР; 
организация обучения не отдельных учителей, 
а школ в кластере); финансовые (формирова-
ние оперативного бюджета ЦНПР; повышение 

ля (с. 9). Что же касается реализации кластер-
ной модели организации работы ресурсного 
центра, то в этой части второе защищаемое по-
ложение пока окончательно не доказано.

В третьей главе «Организационно-мето- 
дическое сопровождение профессионального 
развития учителя» (с. 85–109) обоснованно по-
лучен исследовательский вывод, соответству-
ющий третьему защищаемому положению  
(с. 10). Он также концептуально значим, т. к. 
связан с введением нового понятия «кластер-
ный подход в сопровождении профессиональ-
ного развития учителя», и является одним из 
научных оснований разработанной автором 
концепции оптимизации деятельности педа-
гогических ресурсных центров на основе кла-
стерного сопровождения профессионально-
го развития учителя посредством управления 
формированием его профессиональной ком-
петентности. В связи с этим автор существен-
но уточняет понимание сущности кластерного 
подхода и специфику программ сопровожде-
ния профессионального развития учителя.

Согласно третьему защищаемому поло-
жению, автор определяет педагогический по-
тенциал ресурсного центра в методическом 
сопровождении профессионального развития 
учителя (с. 85–93). При этом ключевой идеей, 
отражающей национальные приоритеты Эри-
треи, выступает приверженность стратегии са-
мообеспечения, предусматривающей отказ от 
помощи других государств, чтобы избежать 
зависимости (с. 86). В данном контексте авто-
ром осуществлен научный поиск путей разви-
тия ресурсных центров (центров повышения 
квалификации) в логике политики самообес-
печения Эритреи, когда внешняя помощь рас-
сматривается как не основной, а дополнитель-
ный источник (с. 87).

В этой связи автор предлагает 16 вариан-
тов реализации комплекса из 20 выделенных 
видов базисных моделей профессионально-
го развития учителя, направленных на овладе-
ние преподавательскими компетенциями и вы-
работку профессиональной компетентности  
(с. 88–92). Основанием для выделения указан-
ных вариантов, как видно из текста третьей 
главы, являются особенности образователь-
ной ситуации в Эритрее и анализ опыта под-
готовки кадров для национальной системы об-
разования.

Автором проанализирован потенциал пе-
дагогического образования в колледжах, кла-
стерной поддержки учителей государствен-
ных служб по педагогике и преподаваемо-
му предмету, внутришкольной предметной 
и педагогической поддержки, целевого обу-
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тив дальнейшего научного поиска. С оценка-
ми автора, сделанными в связи с этим, можно 
согласиться.

Исследовательские результаты, полученные 
Ф.А. Джилия, имеют научную новизну, ко-
торая представлена концепцией оптимизации 
деятельности ресурсных центров в услови-
ях Эритреи на основе кластерного подхода в 
организации сопровождения профессиональ-
ного развития учителя, нацеленного на выра-
ботку им профессиональной компетентности. 
Автором предложены и апробированы в рам-
ках национальной образовательной системы 
Эритреи научно обоснованные идеи о консо-
лидации и реструктуризации ресурсных цен-
тров в центры непрерывного профессиональ-
ного развития на основе национальной стра-
тегии самообеспечения. Показана перспектив-
ность применения в условиях Эритреи научно 
обоснованных моделей (типов) и видов про-
фессионального развития учителя. Уточнена 
сущность кластерного подхода применитель-
но к сопровождению непрерывного професси-
онального развития учителя.

Работа имеет теоретическую значимость 
и значение для практики. Она вносит опреде-
ленный вклад в теории образовательных кла-
стеров (А.В. Смирнов и др.), профессиональ-
ного развития (Л.М. Митина, М.В. Николаева, 
Е.И. Сахарчук, В.В. Сериков и др.), непрерыв-
ного педагогического образования (Н.К. Сер-
геев и др.), учебно-инновационных комплек-
сов (В.В. Арнаутов и др.). Результаты иссле-
дования могут быть использованы в практике 
ресурсных центров различных стран, прежде 
всего Эритреи, с целью оптимизации их дея-
тельности на основе кластерного подхода.

Работа Ф.А. Джилия является завершен-
ным, самостоятельным исследованием, по-
строенным на широкой теоретико-эмпири- 
ческой базе, в котором получены результа-
ты, представляющие интерес для дальней-
шей разработки данной проблемы. Характе-
ризуя работу в целом, отметим структурно-
логическую стройность, четкую постановку и 
последовательное решение исследовательских 
задач. Несомненным достоинством выступают 
представленные в исследовании и авторефера-
те публикации автора, их количество, качество 
и объем соответствуют теме проведенного ис-
следования.

Диссертационное исследование Фетви Ад-
гой Джилия на тему «Ресурсный центр как ин-
ститут профессионального развития учителя 
(на материале ресурсных центров Эритреи)», 
несомненно, имеет ценность не только в каче-
стве квалификационной работы, но и для ис-

зарплат учителей); кадровые (назначение ква-
лифицированных специалистов для управле-
ния центрами / школьными кластерами; воз-
можности должностного роста); педагогиче-
ские (дифференцированное проектирование 
содержания обучения учителей с учетом уров-
ней их мотивации в профессии; дифферен-
циация содержания обучения на предметное, 
психолого-педагогическое, технологическое, 
коммуникативное, управленческое, историче-
ское и др.; проблемно-ориентированное фор-
мирование содержания обучения для класте-
ра); аккредитационные (аккредитация заня-
тий для повышения их качества) и др.

В представленном виде 18 групп усло-
вий консолидации ресурсных центров и их ре-
структуризации в ЦНПР (с. 96–108) выглядят 
рядоположенно и прогностически незначи-
мо, хотя в целом они отражают масштаб ис-
следовательской работы, проделанной авто-
ром, и могут служить обоснованием третьего 
защищаемого положения (с.10) в той его ча-
сти, где сформулированы условия «наиболее 
полной реализации развивающего потенциала 
ресурсных центров при их работе в структу-
ре министерства образования, при выделении 
специального бюджета, набора специалистов 
по школьным кластерам…» и т. д.

Содержание второй и третьей глав также 
свидетельствует о соответствующем уровне ис-
следования и подтверждает научную квали-
фикацию Ф.А. Джилия в части его способно-
сти изучать педагогическую и организацион-
ную документацию, анализировать практи-
ки профессионального развития и системати-
зировать представленные в них модели, опти-
мально выбирать научные позиции, подтверж-
дающие аргументы исследователя, абстраги-
ровать, обобщать и типологизировать педаго-
гические объекты, определяясь в их видовой 
специфике, формулировать научные выводы. 

Достоверность результатов исследования 
действительно обусловлена опорой на анализ 
обширной мировой практики деятельности ре-
сурсных центров, на опыт личного участия ав-
тора в практике ресурсных центров Эритреи, 
использованием современных методик сбора и 
обработки информации, применением концеп-
туальных положений научной школы непре-
рывного педагогического образования проф. 
Н.К. Сергеева.

По каждой главе имеются полные и убе-
дительные выводы, а логика заключения под-
чинена обоснованному анализу автором степе-
ни решения трех выделенных исследователь-
ских задач, формулированию выводов по всей 
выполненной работе и определению перспек-
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рах общества, усилением международного 
и межличностного сближения и взаимодей-
ствия, ценностно-смысловыми взаимосвязя-
ми в современном глобализирующемся гео- 
экономическом мире постиндустриального ци-
вилизационного периода. Современный мир 
«уплотнившейся информации» выступает пла-
нетарным коммуникативным пространством, 
единым миром информации, подобно едино-
му природному миру, в котором язык являет-
ся важным инструментом успешной жизнеде-
ятельности современного человека. Межкуль-
турное (иноязычное) образование выступает 
медиумом, выполняющим миссию поддерж-
ки и развития языкового и культурного мно-
гообразия в обществе, диалога культур, а так-
же многоязычия отдельной личности с целью 
самоидентификации в мировом пространстве 
и успешного участия в межкультурном взаи-
модействии в поликультурном и мультилинг-
вальном сообществе людей на основе гумани-
стических принципов и ценностей общечело-
веческого порядка. Межкультурное образова-
ние выступает устойчивым инструментом раз-
вития современного общества, т. к. обладает 
потенциалом гуманистического развития лич-
ности обучающегося, расширения ее духовно-
го пространства, обогащения знаниями о гума-
нистических, общечеловеческих ценностях и 
нравственных идеалах родной и иностранной 
культур, отраженных как в специально ото-
бранных ценностно-ориентированных мате-
риалах, так и в социально-национально-куль- 
туросообразных технологиях обучения [13].

Положение «иноязычное образование че-
рез всю жизнь» имеет особую значимость в 
связи с реализацией концепции непрерывного 
образования. Непрерывное иноязычное обра-
зование как единый целостный образователь-
ный процесс с высокой степенью преемствен-
ности на каждом этапе обучения, воспитания 
и развития целостной личности обучающегося 
средствами иностранного языка обусловлено 
необходимостью активизации международной 
мобильности людей, развития личных контак-
тов и повышения эффективности сотрудниче-
ства в различных сферах деятельности, воспи-
тания уважения и толерантности к националь-
ной, личностной самобытности и культур-
ному разнообразию, достижения более глу-
бокого взаимопонимания и гуманных отно-
шений между людьми [9]. Государственно-
общественная значимость и ценность непре-
рывного иноязычного образования актуализи-

пользования в практике педагогического со-
провождения профессионального развития 
учителя.

Pedagogic support of professional 
development of a teacher in resource 
centres
On the basis of the analysis of thethesisbyJilia F.A. 
“Resource centre as the institute of professional 
development of a teacher (based on Eritrea resource 
centres)” the author indicates the topical ways to 
support teacher’s professional development and 
the organizational forms of such support, as well as 
determines the prospects of research of these issues.
Key words: professional development of a teacher, 
resource centre, additional professional education.
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Ведущей тенденцией современной методики 
преподавания иностранных языков в условиях 
глобализирующегося информационного мира 
представлен полипарадигмальный подход, 
ориентированный в рамках антропоцентри-
ческой, компетентностной, аксиологической, 
культурологической и личностно ориентиро-
ванной составляющих на становление разви-
той, свободной, ответственной, позитивной 
личности и субъектности обучающихся. 

Ключевые слова: методика обучения иностран-
ным языкам, непрерывное иноязычное образо-
вание, полипарадигмальный подход, иноязыч-
ное личностно ориентированное образование.

Изучение иностранного языка в настоящее 
время обусловлено геополитическими, социо-
культурными, коммуникационными и инфор-
мационными преобразованиями во всех сфе-
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