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Показаны возможности и необходимость организации обучения и консолидации 

ресурсов для профессиональной подготовки педагогов детей раннего возраста в обуча-
ющемся сообществе, соответствующем профилю их деятельности. Представлены 
результаты эмпирического исследования по выявлению и компенсации профессиональ-
ных дефицитов педагогов данной категории в условиях организованного неформального 
образования. На основе данных анкетирования и сфокусированного группового интер-
вью, полученных путем самооценки педагогов и экспертной оценки, выявлены типич-
ные профессиональные затруднения педагогов, в которых проявляются следующие де-
фициты: недостаточно развитые умения по осуществлению ранней коммуникации, 
недостаточное понимание запросов неговорящих детей, слабая вариативность и си-
туативная неадекватность поведенческого репертуара, реализуемого воспитателями, 
неполнота сопровождения различных видов деятельности и обучения, несформирован-
ность умений по организации адаптационного периода, созданию «мягкой» развиваю-
щей среды, налаживанию доверительного контакта с родителями и т. д. Результаты 
исследования позволили структурировать, спроектировать и реализовать на практи-
ке специальную программу неформального образования педагогов детей раннего воз-
раста. Приведены примеры кейсов из реальной практики неформального образования, 
отражающие процесс компенсации конкретных профессиональных затруднений педа-
гогов. 
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Введение 

 
В ряду ключевых проблем и перспективных задач дошкольного об-

разования на современном этапе стоит развитие его кадрового потен-
циала [2; 3; 5; 10]. На уровне государственной политики Российской 
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Федерации актуализируется не только необходимость, но и насущная 
потребность в консолидированных усилиях профессионального сооб-
щества педагогов дошкольного уровня образования, в том числе для 
реализации доступного и качественного образования детей в возрасте 
от 2 месяцев до 3 лет. Раннему детству как важнейшему этапу психосо-
циального развития личности в последние десятилетии уделяется важ-
ное внимание на уровне государства, общества, системы образования в 
Федеральной образовательной программе дошкольного образования 
[21], ФГОС дошкольного образования [19], профессиональных стандар-
тах [17; 18], ФГОС среднего профессионального образования по специ-
альности 44.02.01 «Дошкольное образование» [20] и нормативных актах 
[15; 26]. 

В этих документах регламентированы трудовые функции, необхо-
димые педагогам для обеспечения возрастного развития детей от 1 года 
до 3 лет в соответствии с научными воззрениями отечественных педаго-
гов и психологов. В частности, определены действия, знания и умения 
[17; 18], позволяющие обеспечить целевые ориентиры возрастного раз-
вития [19]: социально-коммуникативные, физические, речевые, худо-
жественно-эстетические и познавательные, а также организации пред-
метно-пространственной среды, предметной и игровой деятельности, 
экспериментирования. 

В то же время профессиональная подготовка / переподготовка / не-
прерывное образование педагогов-воспитателей-нянь, работающих с 
детьми раннего возраста, представляется недостаточной, что обуслов-
лено рядом факторов. Во-первых, отмечается дефицит целевых про-
грамм высшего и среднего профессионального образования, специали-
зированных именно на работе с детьми младенческого и раннего воз-
раста (0—3 года), в отличие от подготовки педагогов для работы с деть-
ми дошкольного возраста (3—7 лет) [8; 9]. Во-вторых, курсы повышения 
квалификации часто носят общий характер и не учитывают специфи-
ку коммуникативных, методических и организационных задач, связан-
ных с воспитанием детей раннего возраста, организацией адаптацион-
ного периода и построением партнерства с родителями воспитанников 
[1; 11; 22]. В-третьих, как показывают исследования, значительная часть 
практикующих педагогов данной категории (особенно младшие воспи-
татели, няни) не имеет профильного педагогического образования, а 
их подготовка осуществляется преимущественно в рамках краткосроч-
ных внутриорганизационных семинаров, что не обеспечивает систем-
ного формирования необходимых компетенций [2; 5; 9]. 

В связи с вышеизложенным становится ясно, что важно своевремен-
но выявлять и компенсировать у педагога детей раннего возраста про-
фессиональные дефициты [5; 10; 23]. Под профессиональным дефици-
том мы вслед за А. Н. Платоновой понимаем «профессиональное за-
труднение педагога — объективно возникшее противоречие между 
внешними условиями, обстоятельствами педагогической деятельности 
и характеристиками личности педагога, которое создает проблемную 
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ситуацию и переключает педагога с практической педагогической дея-
тельности на поисковую» [19, с. 7]. К числу типичных дефицитов мож-
но отнести, например, неумение «считывать» сигналы невербальной 
коммуникации младенца, недостаточное владение методами организа-
ции «мягкой» адаптации к условиям ДОО, трудности в подборе и реа-
лизации развивающего содержания, адекватного уровню развития де-
тей 1—3 лет [12—14]. 

Перспективным в данном аспекте видится организованное нефор-
мальное образование педагогов, которому все развитые страны мира 
уделяют значительное внимание и рассматривают даже не столько как 
непрерывное образование, сколько как процесс, способствующий соци-
альному, культурному и экономическому развитию страны и общества 
в целом [25; 27; 30; 35]. Организованное неформальное образование 
нацелено на удовлетворение конкретных образовательных потребно-
стей и решение актуальных профессиональных задач вне рамок фор-
мальных программ и учреждений. Оно может включать в себя профес-
сиональные сообщества, менторские программы, воркшопы, тренинги, 
проектные семинары, кейс-клубы и предполагает высокую степень 
гибкости, практико-ориентированности и добровольности участия [30; 
34; 35]. Неформальное образование понимается как любая организо-
ванная образовательная деятельность, не ведущая к получению фор-
мальной квалификации, осуществляемая как внутри, так и вне образо-
вательных институтов и направленная на развитие знаний, умений и 
отношений [6; 7; 27]. В отличие от формализованного (институцио-
нального) образования, оно не регламентировано жесткими учебными 
планами, стандартами и системами оценивания, часто возникает из за-
просов практики и строится на принципах сотрудничества, обмена 
опытом и совместного поиска решений. Формы неформального обра-
зования разнообразны: в странах Северной Европы и Канаде широко 
распространены профессиональные обучающиеся сообщества (Profes-
sional Learning Communities) [28; 30], в Германии и Австрии — сети об-
мена практикой (Praxisnetzwerke), в Великобритании и США — про-
граммы наставничества (mentoring) и педагогические клубы (teacher 
clubs) [30; 35]. 

На наш взгляд, эффективны практики неформального образова-
ния, которые уже получили широкое распространение среди воспита-
телей детей дошкольного возраста от 3 до 7 лет, что обусловлено твор-
ческим характером реализуемых в этих практиках подходов к работе с 
детьми, возможностью актуализации имеющихся знаний, навыков, спо-
собностей, пониманием и разделением воспитателями ответственности 
за результаты образования, высокой степенью эффективности получа-
емых результатов для профессионально-педагогического сообщества, 
возможностью достижения максимальной приближенности содержа-
ния, форм и интенсивности деятельности к реальным условиям обра-
зовательного процесса дошкольного учреждения [31—33]. Характер-
ными чертами, позволяющими отнести данные практики к нефор-
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мальному образованию, являются их добровольность и инициатив-
ность со стороны педагогов; отсутствие жесткой регламентации и обя-
зательной отчетности; ориентация на решение конкретных практиче-
ских проблем; преобладание горизонтальных, сетевых форм взаимо-
действия над вертикальными; акцент на рефлексии собственного опы-
та и совместном конструировании новых профессиональных знаний 
[24; 25; 27]. 

Представляется, что подобные практики неформального образова-
ния могут быть применимы и для профессиональной подготовки педа-
гогов детей раннего возраста [11; 23]. В принятой отечественной наукой 
возрастной периодизации Д. Б. Эльконина ранний возраст имеет гра-
ницы от 1 года до 3 лет [26]. Различные аспекты развития детей раннего 
возраста, кризисы и проблемы этого периода, а также значение ранних 
взаимоотношений и общения со значимым общественным взрослым 
достаточно широко освещены в исследованиях отечественных и зару-
бежных авторов [4; 26; 29; 31—33]. 

Практика показывает, что образовательные запросы педагогов де-
тей раннего возраста весьма специфичны в связи с тем, что многие из 
них работают с еще не говорящими детьми, непосредственно участву-
ют в процессе их социальной адаптации, максимально вовлечены в 
жизнь и деятельность своих подопечных по причине их слабости, бес-
помощности, скудности жизненного опыта, недостаточной развитости 
когнитивных процессов, моторной неловкости и неумелости [12—14]. 
Необходимо освоение особого педагогического инструментария, выра-
ботка подходов и способов работы с современными детьми и их роди-
телями. 

Все это порождает потребность выявления и компенсации профес-
сиональных дефицитов педагогов детей раннего возраста в условиях 
организованного неформального образования. В условиях неформаль-
ного образования педагог, который занимается развитием детей ранне-
го возраста, находясь в сообществе таких же, как и он, воспитателей, 
может достаточно быстро и эффективно включаться в практику, не 
только осваивать необходимые знания, инновационные методы и при-
емы в работе с детьми данной возрастной категории, но и погружаться 
в творческий событийный процесс. 

 
Методы и организация исследования 

 
Для диагностики профессиональных дефицитов использован метод 

сфокусированного группового интервью и экспертный опрос. Диагно-
стические процедуры проводились нами в течение 2 лет начиная с 
2022 г. Выборку составили 445 педагогов из Нижнего Новгорода, Омска, 
Омской области, Надыма, Ханты-Мансийска со стажем работы в сфере 
дошкольного образования от 1 года до 52 лет, из них в анкетировании 
приняли участие 282 педагога детей раннего возраста и 163 эксперта (из 
числа методистов, старших воспитателей, педагогов-психологов и вос-
питателей-наставников с высшим педагогическим или психологиче-
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ским образованием). Среди опрошенных педагогов среднее профессио-
нальное образование имели 40,9 %, высшее образование — 46,5 %, про-
фессиональную переподготовку прошли 12,6 %. 

В фокус-групповых сессиях приняло участие 183 педагога детей 
раннего возраста. Темами для обсуждения с респондентами во время 
интервью стали следующие: «Педагог детей раннего возраста в социо-
микромире дошкольной образовательной организации», «Педагог де-
тей раннего возраста в контексте современного дошкольного образова-
ния», «Раннее детство: от вызовов к решениям». 

Каждая сессия готовилась и проводилась поэтапно. Так, на началь-
ном этапе, на основе предварительно полученной информации, фор-
мировались группы респондентов. При отборе учитывалось, что участ-
ники одной из групп должны иметь опыт и профессиональный стаж 
работы с детьми раннего возраста не менее 1 года. Далее разрабатывал-
ся сценарий интервью, формулировались цели и задачи, рабочие гипо-
тезы и вопросы для обсуждения. Работа группы предполагала прохож-
дение ряда этапов: вхождение в тему, настрой на предстоящую группо-
вую работу, дискуссионное обсуждение нескольких тематических групп 
вопросов и, наконец, оценивание и резюме модератора фокус-группы. 
На заключительном этапе полученные данные подвергались система-
тизации и углубленному анализу, формулировались выводы. 

Все фокус-группы предполагали обсуждение вопросов, связанных с 
особенностями профессионализма и профессиональной позиции, а 
также с профессиональными дефицитами педагогов детей раннего 
возраста, с возможностью уточнения и конкретизации затруднений. 
В дискуссиях участвовали группы от 6 до 12 человек. Структура сцена-
рия каждой фокус-групповой сессии включила следующие смысловые 
блоки: 

1. Информация о респондентах, их образовании и о том, как они 
пришли в профессию. 

2. Темы, связанные с пониманием особенностей профессиональной 
позиции педагога, работающего с детьми младенческого и раннего 
возраста, а также профессиональной деятельности такого специалиста 
в целом. 

3. Темы, связанные с психолого-педагогическими (методическими), 
дидактическими и организационно-педагогическими профессиональ-
ными дефицитами. 

4. Рефлексия профессионального опыта (педагогам могло быть 
предложено вспомнить частные случаи из практики, когда та или иная 
ситуация вызывала затруднение). 

Исходя из полученных ответов группа и модератор разбирали, оце-
нивали и обсуждали конкретные ситуации с формулированием пози-
ции отдельных участников и группы по данному вопросу. 

Анкетирование предполагало самооценку респондентами и экс-
пертную оценку трех групп профессиональных дефицитов (психолого-
педагогических, дидактических и организационно-педагогических), 
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выявленных в ходе фокус-групповых интервью. В каждой группе де-
фицитов выделялись по 5 трудовых действий, которые подлежали 
оценке педагогами и экспертами по шкале от 0 до 10 баллов, в соответ-
ствии с которой оценка «0» означала отсутствие у педагога профессио-
нальных затруднений в конкретном виде деятельности, а оценка «10» — 
максимально выраженные затруднения. Такие же анкеты заполняли 
эксперты, которым предлагалось оценить по степени выраженности 
дефициты педагогов детей раннего возраста, работающих в их учреж-
дениях. 

 
Результаты диагностического этапа исследования 

 
Главные результаты работы фокус-групп: 
1. Выработка общего понимания участниками профессиональной 

деятельности определения основных отличий трудовых действий вос-
питателя и педагога детей раннего возраста, выявление наиболее типич-
ных трудностей в работе таких педагогов [12], конкретизация и ран-
жирование профессиональных дефицитов по степени выраженности. 

2. Определение характеристик, описывающих профессиональную 
позицию педагога детей раннего возраста по отношению к воспитан-
нику: «близость к ребенку», «стабильность в отношениях с ребенком», 
«направленность на достижение ребенком благополучия», «доминант-
ность» для ребенка и его родителей, «опосредованность» получения 
информации о ребенке. 

3. Определение параметров профессионализма личности педагогов 
детей раннего возраста, который эксплицируют следующие професси-
ональные способности: 1) «педагогическая тактильность», 2) «педагоги-
ческая сензитивность», 3) «педагогическая мягкость», 4) «интимность 
общения педагога с ребенком»; 5) «материнская забота», 6) «родитель-
ское отношение к ребенку», 7) «привязанность педагога к ребенку». 

4. Выявление особенностей профессионализма деятельности педа-
гогов детей раннего возраста: а) «считывание» и «декодирование ин-
формации» в процессе коммуникации с неговорящими детьми; б) «ро-
дительская отзывчивость» и непосредственная «включенность в про-
цессы жизнедеятельности детей», основанные на чувствительности к 
сигналам детей, взаимности, позитивном контроле за ребенком; 
в) «вживание» и «вчувствование» педагога в ситуацию адаптации и раз-
вития каждого ребенка; г) «совместные действия педагога с ребенком», 
«партнерские действия педагога с ребенком»; д) создание и проведение 
педагогических ритуалов, направленных на успешную социальную 
адаптацию ребенка раннего возраста. 

В ходе анкетирования были выявлены профессиональные дефици-
ты неодинаковой степени выраженности в различных областях про-
фессиональной деятельности. Представим данные дефициты в усред-
ненной оценке самих педагогов и экспертов и ранжируем по степени 
выраженности в таблице. 
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Профессиональные дефициты педагогов детей раннего возраста  

по степени выраженности в баллах 
(среднее арифметическое значение оценок) 

 
Профессиональные дефициты 

 педагогов детей раннего возраста 
Самооценка 

Экспертная 
оценка 

Психолого-педагогические (коммуникативные) дефициты 
Осуществление ранней коммуникации с 
неговорящими детьми 

 
5,5 

 
5,4 

Отслеживание и регулирование психоэмо-
ционального состояния детей  

 
5,5 

 
5,7 

Реализация разнообразного поведенческо-
го репертуара  

 
6,0 

 
5,6 

Общение с родителями воспитанников 5,5 5,6 
Педагогическое просвещение родителей 6,5 5,6 

Методические профессиональные дефициты 
Выбор и реализация методов, приемов и 
средств  6,9 5,5 
Сопровождение предметной и игровой дея-
тельности  6,9 5,2 
Обучение детей самообслуживанию и эле-
ментарному бытовому труду 6,6 5,4 
Отбор доступного детям содержания  6,5 5,7 
Индивидуальная работа с детьми  6,9 5,2 

Организационно-педагогические профессиональные дефициты 
Организация адаптационного периода 7,5 5,9 
Организация взаимодействия между детьми 7,4 5,9 
Распределение внимания на всех детей 
группы 7,5 5,7 
Подержание порядка в групповой комнате 7,5 6,1 
Организация «мягкой» предметно-прост-
ранственной развивающей среды 7,5 5,8 

 
Как видно из таблицы, согласно самооценке педагогов детей ранне-

го возраста, наибольшие профессиональные затруднения связаны с 
группой коммуникативных профессиональных дефицитов и недоста-
точно глубоким пониманием характера коммуникации и взаимодей-
ствия с ребенком до 3 лет. Дефицитарной областью педагогов, особен-
но тех, кто работает с детьми менее 5 лет, оказался поведенческий ре-
пертуар (использование голосовых, мимических, пантомимических 
средств в общении и взаимодействии с детьми), отслеживание и пони-
мание эмоциональных состояний детей, а также налаживание ранней 
коммуникации с детьми и построение доверительных отношений с их 
родителями. Наоборот, наиболее сильной ресурсной стороной своей 
деятельности педагоги считают организацию образовательного про-
цесса, процесса адаптации детей к условиям учреждения, что расходит-
ся с мнением экспертов, которые видят гораздо больше проблем в этой 
части профессиональной деятельности коллег. 
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Оценка экспертов несколько ниже самооценки профессиональных 
дефицитов педагогами. На первое место в ряду дефицитов поставлены 
методические затруднения. Именно методика сопровождения и под-
держки детской активности, проведения игр и занятий, ритуализация 
режимных моментов, по мнению экспертов, нуждается в совершенство-
вании. Другие дефициты имеют несколько более слабую степень вы-
раженности, однако они также были отмечены педагогами и эксперта-
ми как требующие компенсации. 

На наш взгляд, выявленные путем диагностики проблемы носят си-
стемный и междисциплинарный характер и требуют безотлагательно-
го разрешения в условиях неформального образования. В этом отно-
шении полезным является изучение опыта канадских педагогов, кото-
рые описывают, как они объединяются для решения кейсов и рефлек-
сивного анализа опыта [28]. 

 
Организация и результаты формирующего этапа исследования 
 
Формирующий этап исследования по результатам диагностики 

проводился на протяжении 2 лет начиная с 2023 г. и заключался в апро-
бации программы неформального образования педагогов детей ранне-
го возраста. В опытной работе были задействованы педагоги, психологи 
и педагоги-наставники (всего 183 человека). 

С целью преодоления выявленных у педагогов дефицитов автором 
была организована менторская площадка, разработана и реализована 
инновационная программа неформального образования «Территория 
раннего детства — “мягкое” пространство самореализации ребенка». 
Работа предполагала партнерство профильной кафедры вуза, админи-
страции и педагогов дошкольных образовательных организаций, роди-
телей и социальных партнеров по проблемам раннего детства. Про-
грамма была направлена на компенсацию профессиональных дефици-
тов воспитателей групп детей раннего возраста, младших воспитате-
лей, сотрудников Центров развития детей, специалистов центров игро-
вой поддержки, педагогов Службы ранней помощи, педагогов-психо-
логов, а также родителей в сфере ранней коммуникации и социализа-
ции, обучение их организации «мягкой» образовательной среды и 
освоение успешных практик педагогического сопровождения и разви-
тия детей раннего возраста. 

Реализация неформального образования педагогов детей раннего 
возраста предполагала прохождение ряда последовательных этапов: 

1) мотивационный (осознание педагогом целей и мотивов развития 
собственного профессионализма личности и деятельности); 

2) операциональный (овладение техниками и средствами коммуника-
тивного, интерактивного и перцептивного взаимодействия с детьми от 
2 месяцев до 3 лет, способами сопровождения разных видов деятельно-
сти детей раннего возраста, методикой организации адаптационного 
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периода, методами налаживания доверительного контакта и делового 
сотрудничества с родителями воспитанников, способами организации 
«мягкой» предметно-пространственной развивающей среды); 

3) рефлексивно-результативный (самооценка своей деятельности на 
основе рефлексии соответствия полученного результата задуманному 
образу). 

Содержание программы неформального образования педагогов де-
тей раннего возраста было представлено широким кругом тем, включая 
методы разрешения многогранных проблем адаптации детей к детско-
му учреждению и лично педагогу, профилактики и преодоления нега-
тивных психоэмоциональных состояний, сопровождающих адаптаци-
онный период, установления доверительного контакта и реализации 
ранней коммуникации с неговорящими детьми, регулирования пси-
хоэмоционального состояния детей, реализацию педагогами разнооб-
разного поведенческого репертуара, общение с родителями воспитан-
ников, использование «мягких» методов в работе с детьми, сопровож-
дение предметной и игровой деятельности детей раннего возраста, 
проведение занятий и режимные моменты, обучение детей самообслу-
живанию и элементарному труду, организацию обучения детей на иг-
ровых занятиях и др. 

Инновационными формами обучения педагогов данной категории 
в неформальном профессиональном сообществе стали педагогический 
театр взрослых (театр лицевой экспрессии, театр предметной деятель-
ности и процессуальной игры, театр «малевания» картин, театр «ска-
зывания» сказок, театр конструирования и т. д.), профессиональные 
педагогические игры, компетентностные соревнования по решению 
проблемных задач, кейс-игры, экскурсии, профессиональные пробы и 
т. д. Проиллюстрируем конкретными примерами практику неформаль-
ного образования педагогов детей раннего возраста. Покажем, как в 
процессе неформального образования были компенсированы актуаль-
ные профессиональные дефициты каждой из трех названных групп, 
связанные с коммуникативными, интерактивными, перцептивными и 
другими умениями педагогов. 

 
Кейс 1. А. Ш. — воспитатель, несколько лет работающий в группах де-

тей раннего возраста. Педагог часто сталкивается с проблемами тревоги, 
страхов и других невротических состояний у малышей, тяжело пережива-
ющих адаптационный период. 

Решение. В ходе диагностики у педагога были выявлены коммуникатив-
ные профессиональные дефициты, именно поэтому наиболее эффектив-
ными в данном случае оказались упражнения на развитие лицевой экс-
прессии, психологических жестов, движений, прикосновений, объятий, го-
лосовой и интонационной модуляции; этюды и практики, воспроизводя-
щие педагогические ритуалы и режимные моменты. Педагогу также было 
рекомендовано обучение методам построения доверительных отношений 
и партнерского взаимодействия с родителями воспитанников. Основными 
формами обучения педагога в данном случае стали театр лицевой экспрес-
сии, пластический театр, коммуникативный тренинг, ролевая игра. 
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После обучения воспитатель отметил, что сложных случаев адаптации 
в его группе стало значительно меньше. 

 
Кейс 2. С. Б., педагог, работающий с детьми раннего возраста в группе 

кратковременного пребывания, не имеет профильного образования и ис-
пытывает сложности в разработке технологических этапов игр-занятий, от-
боре доступного для детей содержания. Кроме того, наблюдения показали, 
что в процессе проведения занятий затруднения у С. Б. вызывают контроль 
и оценка результатов детской деятельности в соответствии с возрастом де-
тей (2 года — 2 года 6 месяцев). 

Решение. Педагогу были предложены занятия-тренажеры, этюды и 
профессиональные пробы, состоявшие в том, что он должен был вести за-
нятие в соответствии со своей методической разработкой, а другие воспи-
татели выполняли при этом актерскую задачу, изображая детей. Педагог 
практически отработал приемы организованного приглашения детей к за-
нятию, ритуалы приветствия и прощания, игры за столом, речевые игры, 
попевки и потешки, артикуляционную гимнастику, пальчиковую гимна-
стику, игры с предметами, инсценирование сказок, разминки. Каждое 
пробное занятие завершалось самоанализом и экспертной оценкой. Все это 
помогло педагогу проводить игры-занятия с детьми раннего возраста более 
результативно. 

 
Кейс 3. Коллективу педагогов, работающих в Службе ранней помощи, 

необходимо организовать предметно-пространственную среду для детей 
раннего возраста. Выделены средства из областного бюджета, есть несколь-
ко помещений. Проектировщиками и дизайнерами среды должны высту-
пить сами педагоги. Основная проблема состояла в том, что у педагогов от-
сутствовал достаточный опыт и не было ясных представлений о том, как 
должно быть устроено пространство для детей раннего возраста. 

Решение. В неформальном образовании этих педагогов использовались 
метод проектов, семинары-практикумы по созданию рукотворной «мяг-
кой» предметной среды с презентацией материалов и оборудования. Педа-
гоги обучались не только способам организации пространства группового 
помещения, но и сопровождению адаптационного периода с использова-
нием особых коммуникативных игр, материалов и пособий, направленных 
на поддержку коммуникации и взаимодействия между педагогами, детьми 
и родителями. Педагогическим коллективом были освоены технологии из-
готовления материалов для детей раннего возраста: «шифоновая радуга», 
«мягкий конструктор», вязаный пальчиковый театр, вязаные муляжи 
фруктов и овощей, тематические игровые наборы для дидактических и ар-
тикуляционных игр, подготовлены материалы для экспериментов, разра-
ботаны авторские дидактические игры и изготовлены атрибуты к ним. По-
лученные знания и навыки позволили педагогам грамотно спроектировать 
и организовать предметно-развивающую среду для детей раннего возраста, 
наполнить ее необходимыми материалами и пособиями. 

 
Кейс 4. А. Н. — молодой педагог, работающий с детьми раннего возрас-

та менее 1,5 лет Основной проблемой является коммуникация с неговоря-
щими детьми. Педагогу сложно устанавливать контакт, дети в его присут-
ствии часто плачут, не слушают педагога, нередко возникают длительные 
истерические реакции, связанные с переживанием разлуки с близкими. 
Опрос показал, что педагог не владеет способами переключения внимания 
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детей, не умеет «считывать» информацию по поведению, мимике, жестам 
ребенка, не использует адаптационные игры и техники «мягкой педагоги-
ки» в своей работе. 

Решение. Педагогу был назначен наставник, который проводил обуче-
ние на рабочем месте. В начале взаимодействия с наставником А. Н. наблю-
дала за ее работой, анализировала демонстрируемые наставником приемы 
и техники успокоения детей с помощью игрового персонажа или предмета, 
использования адаптационного фартука, пояса в ситуации необходимости 
переключения внимания ребенка на предметную деятельность. Путем 
профессиональных проб педагог научился устанавливать доверительный 
контакт с детьми, регулировать их эмоциональное состояние при помощи 
специальных педагогических коммуникативных, интерактивных, перцеп-
тивных средств, практически освоил базовые техники «мягкой педагогики». 

 
Выводы 

 
Выявление профессиональных дефицитов педагогов детей раннего 

возраста, а также компенсация названных групп дефицитов показыва-
ют свою результативность в условиях неформального образования с 
учетом специфичности, сложности и многоаспектности профессио-
нальной деятельности таких педагогов. Разработанные и апробирован-
ные автором методы диагностики, сценарии фокус-групповых интер-
вью являются относительно новыми для избранной области изучения 
профессиональной деятельности. Они позволили выявить специфиче-
ские профессиональные дефициты, препятствующие педагогам вы-
полнять трудовые функции по раннему развитию детей. 

Подтверждение эффективности практики неформального образо-
вания, реализация которой щла на протяжении двух лет, нашло выра-
жение в том, что, во-первых, возросло количество участников (от 25 пе-
дагогов в начале работы проекта и до 183 участников в настоящее вре-
мя); во-вторых, сформировалось ядро профессионального сообщества, 
расширилась и стала более разветвленной его структура (от немного-
численных педагогов групп детей раннего возраста в начале работы до 
разных целевых групп, включающих в себя методистов, педагогов-
психологов, воспитателей различных типов и видов учреждений);  
в-третьих, возникли новые формы обучения и представления иннова-
ционной практики педагогов детей раннего возраста. Кроме того, кон-
кретные формулировки получили содержание, формы и этапы не-
формального образования педагогов. 

Перспективами исследования, на наш взгляд, могут стать распро-
странение и дальнейшее развитие вариативных моделей неформаль-
ного образования педагогов дошкольного образования, развитие и со-
вершенствование внутренней системы наставничества в профессио-
нальных обучающихся сообществах, формирование различных типов 
обучающихся сообществ по профилю педагогов детей раннего возраста 
(няни, воспитатели, специалисты службы ранней помощи, педагоги 
Дома малютки), а также по организационным основаниям (малочис-
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ленные, многочисленные, постоянные и временные сообщества), а так-
же, возможно, и по личностной направленности, целям и интересам. 
Дальнейшее исследование проблемы будет способствовать совершен-
ствованию содержания и конфигураций неформального дошкольного 
образования, минимизации профессиональных дефицитов специали-
стов, а также послужит основанием для повышения уровня профессио-
нализма педагогов общественно значимого типа. 
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The article demonstrates the possibilities and necessity of organizing training and con-

solidating resources for the professional preparation of early childhood educators within a 
learning community corresponding to their field of activity. The results of an empirical study 
aimed at identifying and compensating for professional deficits of educators in this category 
under conditions of organized non-formal education are presented. Based on questionnaire 
data and focused group interviews obtained through teachers’ self-assessment and expert 
evaluation, typical professional difficulties of educators were identified, in which the following 
deficits are manifested: insufficiently developed skills in early communication, insufficient 
understanding of the needs of non-verbal children, limited variability and situational inade-
quacy of the behavioral repertoire implemented by educators, incomplete support of various 
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types of activity and learning, underdeveloped skills in organizing the adaptation period, cre-
ating a ‘soft’ developmental environment, establishing trusting contact with parents, etc. The 
research results made it possible to structure, design, and implement in practice a special non-
formal education program for early childhood educators. Examples of cases from real non-
formal education practice are provided, reflecting the process of compensating for specific pro-
fessional difficulties of educators. 
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