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С.Г. Новиков,
А.И. Бурлуцкий

Волгоград

Формирование социокультурной идентичности советских 
школьников между Гражданской и Великой Отечественной 

войнами: краткий историографический обзор

Посредством анализа исследований представителей социально-гуманитарных наук выделены 
группы публикаций, рассматривающих различные аспекты формирования у школьников 

советской идентичности в 1921–1941 гг. Определены дальнейшие перспективы  
изучения данной научной проблемы.

Ключевые слова: советскость, социокультурная идентичность, историография, 
образовательное пространство, воспитание школьников.

Сегодня Россия, как и многие социокультурные общности незападного мира, ока-
залась перед угрозой утраты своей культурной уникальности. Эта опасность происте-
кает из использования государствами ядра мир-системы культуры в качестве орудия 
своего геополитического доминирования. В результате этого в развернувшейся конку-
рентной борьбе за достойное место в планетарном сообществе XXI в. культурная ина-
ковость становится важнейшим фактором сопротивления России давлению глобальных 
акторов (государств, надгосударственных структур), выражающих интересы элит «кол-
лективного Запада».

Вероятность растворения российской социокультурной общности в иных социо-
культурных структурах увеличится многократно в том случае, если национальная си-
стема образования не будет иметь среди своих первоочередных задач формирование 
у подрастающих поколений чувства «российскости» – принадлежности к социокуль-
турной общности, имеющей тысячелетнюю историю, своеобразную систему ценностей 
и соответствующий ей образ мира. Данная задача образования приобретает исключи-
тельный статус в многонациональной стране, населенной людьми, принадлежащими к 
различным религиозным конфессиям и утратившими после крушения СССР прежнюю 
идентичность («советский народ»).

Современные субъекты государственного управления отечественным образованием, 
определяющие его стратегию, осознают судьбоносность решения названной задачи, что 
находит отражение в соответствующих нормативно-правовых актах. Так, о необходимо-
сти формирования у детей «чувства причастности к историко-культурной общности рос-
сийского народа и судьбе России» говорится в «Стратегии развития воспитания в Россий-
ской Федерации на период до 2025 года» [17]. На важность для будущего страны укрепле-
ния «общероссийской гражданской идентичности и единства многонационального наро-
да Российской Федерации (российской нации)» указывается в «Стратегии государствен-
ной национальной политики Российской Федерации на период до 2025 года» [15]. Этот 
тезис отражен и в «Стратегии национальной безопасности Российской Федерации» [16].
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Поскольку задача формирования социокультурной идентичности не в первый раз за 
последние сто лет встает перед отечественным образовательным сообществом, постоль-
ку внимание всех «заинтересованных лиц» (государственных органов управления обра-
зованием, педагогов, общественных и политических деятелей) обращается к соответству-
ющему историко-педагогическому опыту: к тому, как в иные переломные эпохи истории 
страны формировалась социокультурная идентичность юных поколений соотечественни-
ков. Особый интерес вызывает образовательная деятельность, осуществлявшаяся в пери-
од между двумя войнами: Гражданской и Великой Отечественной. Это было время, когда 
в нашей стране активно формировалась новая общность «советский народ».

Неслучаен тот интерес, который проявляют специалисты в области социально-гу-
манитарных наук к исследованию названной проблемы. Все публикации, посвященные 
формированию социокультурной идентичности школьников в 1921–1941 гг., можно ус-
ловно объединить в четыре группы. К первой группе работ относятся исследования фе-
номена социокультурной идентичности (Л.М. Захарова, Л.П. Дормидонтова, К.Э. Раз-
логов, А.Н. Махинин, В.С. Остапенко, А.В. Святославский, М.В. Шакурова, Э. Эрик-
сон, К. Юнг и др). Важным для нас является замечание К.Э. Разлогова о том, что в до-
индустриальную эпоху для подавляющего большинства «населения земного шара была 
одна определенная идентичность, связанная с кровью, т.е. с тем, от кого человек ро-
дился, с почвой, с тем местом, где он живет и с верой, тем вероисповеданием, которое 
господствовало и господствует на данной территории» [18, с. 33]. И лишь вследствие 
индустриализации и роста миграции населения увеличивается значение идентичности, 
не связанной с региональным или же этническим происхождением. Согласимся так-
же с ученым в том, что социокультурная идентичность представляет собой отождест-
вление и принятие субъектом ценностей и норм того или иного культурного сообще-
ства. Нельзя не заметить, что современные исследователи признают значение социаль-
ного окружения для формирования социокультурной идентичности, наличие в процес-
се ее обретении определенных этапов. В частности, Л.М. Захарова и Л.П. Дормидонто-
ва выделяют виды («уровни») идентификации (личностный, социальный и цивилизаци-
онный) [6]. Данные исследователи следуют за Э. Эриксоном, который ввел в научный 
оборот понятие «идентичность» и выделил индивидуальный, личностный и социальный 
уровни феномена, им отражаемого [25]. По справедливому заключению Е.Д. Жуковой и 
Р.А. Гильмияновой, необходимость в идентичности проистекает из стремления челове-
ка к упорядоченности своей жизнедеятельности, предполагающей добровольное освое-
ние им принятых в данном сообществе элементов сознания, вкусов, привычек, образцов 
поведения, ценностных ориентаций и пр. [5, с. 142]. Нельзя не признать справедливо-
сти вывода, содержащегося в работе Г.М. Галмаговой и М.Н. Кокаревич, о том, что со-
циокультурная идентичность, являясь «модусом укоренения человека в социокультур-
ной среде, основанием иерархии форм идентичности», «постоянно эволюционирует и 
трансформируется» под влиянием множества факторов и реалий развития социума [4, 
с. 48, 52]. М.В. Шакурова обращает внимание на то влияние, которое оказывает на груп-
повую идентичность индивида сложившаяся у него картина мира. В свою очередь груп-
па воронежских ученых (А.Н. Махинин, М.В. Шакурова, В.С. Остапенко) указывает на 
ту роль, которую играет в формировании современной российской идентичности поли-
тика идентичности и соответствующие педагогические практики [9].

Ко второй группе принадлежат исследования, осмысляющие феномен, отража- 
емый понятием «образовательное пространство» (Б.Л.  Вульфсон, С.В.  Иванова, 
В.В. Краевский, Т.В. Кружилина, И.А. Маланов, А.М. Новиков, Ю.В. Сенько, И.Г. Шен-
дрик и др.). У одних авторов данное понятие употребляется метафорически. У других – 
как синоним понятия «образовательная среда». У третьих – как аспект социального про-
странства (наряду с экономическим, политическим пространствами и т.д.). Убедитель-
ной нам представляется логика анализа названного понятия, изложенная в монографии 
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С.В. Ивановой и О.Б. Иванова. Исследователи, опираясь на размышления А.В. Краев-
ского, А.В. Луначарского, А.М. Новикова, обращают внимание на то, что «образова-
тельное пространство» – это а) «вместилище» образовательной деятельности; б) «про-
странство, где формируются образованные люди»; в) «совокупность всех объектов и 
субъектов», участвующих в становлении человеческого в человеке [8, с. 15–16]. Исхо-
дя из этого, С.В. Иванова и О.Б. Иванов формулируют, на наш взгляд, наиболее кор-
ректное определение «образовательного пространства»: «объектный мир, совокуп-
ность имеющих отношение к образованию объектов, создающих и наполняющих это 
пространство, и одновременно предмет субъектной деятельности, заключающейся в 
восприятии, действии, воздействии субъектов на это пространство» (Курсив наш. – С.Н. 
и А.Б.) [Там же, с. 17]. Такое понимание «образовательного пространства» побуждает 
исследователя интересующей нас проблематики к рассмотрению, с одной стороны, тех 
структур, которые занимались формированием социокультурной идентичности наших 
соотечественников в 1921–1941 гг., а с другой – к анализу собственно деятельности по 
воспитанию «советскости».

Третью группу составляют исследования сущности феномена «советскости» 
(Л.А. Булавка, А.А. Зиновьев, С.Г. Кара-Мурза, Н.Б. Лебина, С.Г. Новиков, М.Е. Попов, 
А.Ю. Рожков, В.А. Сомов и др.). В частности, Л.А. Булавка считает, что общественные 
идеалы «советского человека» были пронизаны «духом героического бытия». Этот дух, 
утверждает исследовательница, побуждал его к «историческому поступку»  [2, с. 68]. 
А.А. Зиновьев отмечал, что «органы власти, деловые коллективы, школа, общественные 
организации и идеологические учреждения» поощряли у советских людей «самые луч-
шие качества – честность, отзывчивость, скромность, правдивость, трудолюбие, само-
отверженность, преданность родине, стремление к образованию, к овладению культу-
рой, к развитию способностей, к достойному поведению в коллективе и т.д.» [7, с. 397]. 
В.А. Сомов критически оценил квалификацию «советского человека» как «психологи-
чески ущербного» социокультурного типа, содержащуюся в трудах А.Н. Медушевско-
го, Ш. Фицпатрик, Н.Б. Лебиной. Ученый полагает, что анализ вышеназванных иссле-
дователей не учитывает поколенческую динамику и не свободен от политической конъ-
юнктуры [24, с. 15]. Согласимся с В.А. Сомовым в том, что в работах вышеназванных 
авторов мы имеем дело с односторонностью в оценке жизни советского общества, кото-
рая была «более эмоционально и событийно богатой, нежели животная борьба за суще-
ствование» [Там же]. Такого же мнения придерживается С.Г. Новиков, который полага-
ет, что результаты воспитания «советского человека» обнаружили себя в трудовом и бо-
евом героизме соотечественников в годы Великой Отечественной войны. В публикаци-
ях данного автора показана та роль, которую сыграла в формировании советской иден-
тичности школьников конструируемая системой образования историческая память [12–
14]. В них, в частности, отмечается, что «фокусирование усилий педагогов на воспита-
нии у подрастающих поколений чувства “советскости”» происходит после 1925 г., т.е. 
после выдвижения лидерами партии-государства идеи о «возможности победы соци-
ализма в одной отдельно взятой стране»  [10]. Этот политико-идеологический вывод 
как раз и сделал советскую идентичность предметом особого внимания педагогов и ру-
ководства советской государственно-общественной системы воспитания. Крайне цен-
ным является замечание А.Ю. Рожкова о том, что «важнейшим идентификационным 
признаком “советскости”» стало «противопоставление советского канона всему “чужо-
му” / ”чуждому”» [19, с. 58]. Теоретически значимый вывод проистекает из размышле-
ний А.В. Святославского о том, является ли понятие «советский» применительно к со-
циокультурной общности симулякром. Ученый отмечает, что в полиэтничном обществе 
всегда существует «проблема доминирующей идентификации и самоидентификации», 
причем «культурная самоидентификация индивида может не совпадать с представлени-
ями окружающих и даже с научными представлениями» [22, с. 159].
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К четвертой группе работ принадлежат труды, рассматривающие роль школы в 
воспитании детей как советских людей (Е.М. Балашов, Р.Б. Вендровская, С.Г. Нови-
ков, М.А. Перова, А.Ю. Рожков, Ю.Г. Салова, А.А. Сальникова, Т.М. Смирнова и др.). 
Так, Е.М.  Балашов показывает в самом широком социальном контексте формирова-
ние «нового человека» в советской школе. Рассматривая отечественную школу в дина-
мике (до- и постреволюционную), он демонстрирует, как под влиянием образователь-
ной политики и идеологических установок власти менялось сознание школьников [1]. 
А.А. Сальникова обращает наше внимание на то, что конструирование картины мира 
в сознании советских детей происходило под влиянием детских изданий и школы [21]. 
Т.М. Смирнова обнаруживает роль советской общественности в развитии образования, 
дошкольного и внешкольного воспитания 1920–1940-х гг. [23]. А.Ю. Рожков в своем 
исследовании жизненного мира молодого человека в Советской России 1920-х гг.рису-
ет «портрет единой трудовой школы» [20]. Р.Б. Вендровская описывает процесс поис-
ка педагогического идеала советской школой 1920-х гг. [3]. С.Г. Новиков доказывает, 
что «homo soveticus» как ориентир для воспитания советского школьника генерировал-
ся лидерами большевизма на двух уровнях – идеала и модели [11]. Если идеал фикси-
ровал конститутивные качества личности, бывшей ориентиром для субъектов пестова-
ния «советского человека», то модель «являла собой перевод идеала в плоскость прак-
тических дел» [Там же, с. 7].

Однако, несмотря на наличие достаточно обширного корпуса теоретико- и исто-
рико-педагогических работ, посвященных различным аспектам воспитания подраста-
ющих поколений в Советской России и СССР, по-прежнему отсутствуют специаль-
ные исследования, посвященные описанию и концептуальному представлению про-
цесса формирования социокультурной идентичности у советских школьников в 1921–
1941 гг. В этой связи наиболее перспективными направлениями дальнейших исследова-
ний представляются: осмысление отечественного образовательного пространства 1921–
1941 гг. как пространства формирования советского человека; выяснение того, каким 
образом содержание школьного образования применялось в качестве средства форми-
рования социокультурной идентичности учащихся в школьном образовательном про-
цессе в 1921–1941 гг.; установление роли внеучебных видов жизнедеятельности школь-
ников в формировании их социокультурной идентичности.
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Формирование базовых компонентов деятельности  
как фундамент доступной образовательной среды для детей  

с ограниченными возможностями здоровья

Обсуждается необходимость своевременного формирования у детей с ОВЗ онтогенетически 
выверенных способов и приемов различных видов детской деятельности, типичных для 
этапов раннего и дошкольного возраста. Опираясь на основную общеобразовательную 

адаптированную программу дошкольного образования детей с нарушением интеллекта, 
предлагаем формировать базовые навыки и приемы, апробированные на протяжении многих 
лет во всех регионах страны в 19 видах деятельности, в 7 возрастных группах (от 2 месяцев 

до 7 (8) лет), основываясь на сочетании деятельностного и функционального подходов.

Ключевые слова: дети с ОВЗ, деятельностный подход, функциональный подход, ранняя 
помощь, доступная среда, условия и способы деятельности,  

специальное дошкольное образование.

Проблема доступной образовательной среды для детей с ограниченными возмож-
ностями здоровья (далее – ОВЗ) многие годы широко обсуждается с научной и практи-
ческой точки зрения. Требования по оснащению пространственной, образовательной, 
рекреационной и иной среды прописаны в международных и федеральных нормативно-
правовых актах, документах различных министерств и ведомств. В 2012 году Россий-
ская Федерация ратифицировала Конвенцию (Федеральный закон от 3 мая 2012 г. №46-
ФЗ), в рамках которой внесены изменения в ряд нормативных правовых актов, в том 
числе по вопросам обеспечения доступности объектов и услуг для инвалидов. После 
ратификации Конвенции законодательство Российской Федерации в части обеспечения 
инвалидам условий беспрепятственного доступа к объектам социальной, инженерной и 
транспортной инфраструктур и предоставляемым на них услугам существенно допол-
нено. Оно теперь затрагивает права инвалидов практически во всех сферах деятельно-
сти. Сформирован комплекс правовых механизмов, которые реализуются на федераль-
ном, региональном и муниципальном уровнях. В соответствии с Указами Президента 
Российской Федерации от 7 мая 2018 г. №204 «О национальных целях развития Россий-
ской Федерации на период до 2024 года» и от 21 июля 2020 г. №474 «О национальных 
целях развития Российской Федерации на период до 2030 года» определены стратеги-
ческие приоритеты Правительства Российской Федерации по достижению националь-
ных целей развития и целевых показателей, характеризующих их достижение. Распоря-
жением Правительства Российской Федерации от 1 октября 2021 г. №2765-р «Единый 
план по достижению национальных целей развития Российской Федерации на период 
до 2024 года и на плановый период до 2030 года» последовательно утверждены кон-
кретные действия по достижению национальных целей развития, сформирована после-
довательность мероприятий и этапы, в том числе поддержка лиц с ограниченными воз-
можностями и инвалидов в части обеспечения доступных приоритетных объектов соци-
альной, транспортной, инженерной инфраструктур (пункт 1.2.5). Основополагающим 
документом, направленным на обеспечение инвалидам равных с другими гражданами 
возможностей в реализации гражданских, экономических, политических и других прав 
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и свобод, предусмотренных Конституцией Российской Федерации, а также в соответ-
ствии с общепризнанными принципами и нормами международного права и междуна-
родными договорами Российской Федерации, в том числе в части обеспечения беспре-
пятственного доступа инвалидов к объектам социальной, инженерной и транспортной 
инфраструктур и предоставляемых в них услуг, является Федеральный закон от 24 ноя-
бря 1995 г. №181-ФЗ «О социальной защите инвалидов в Российской Федерации», в ре-
дакции от 31.07.2025 (далее – Федеральный закон №181-ФЗ) [16].

Однако с практической точки зрения наличие нормативно-правовых актов – еще 
не гарантия их неукоснительного соблюдения. Обеспечение инвалидов специальным 
оборудованием и приспособлениями – еще не возможность их правильного приме-
нения в социальной сфере и повседневной деятельности. Правильному обращению с 
любым оборудованием лиц с ОВЗ необходимо обучать. Как известно, наличие кохле-
арного импланта еще не обеспечивает возможность различать фонемы родного язы-
ка и не приводит автоматически к возникновению речи у неслышащего. Отсюда воз-
никает проблема способов обучения, которым необходимо научить лиц с ОВЗ с це-
лью овладения предметным миром, окружающим человека с особыми образователь-
ными потребностями, особенно в детском возрасте. С нашей точки зрения, в совре-
менном мире само понятие «доступной среды» должно включать методы, способы и 
приемы вхождения в эту среду, а также постоянное совершенствование их в практи-
ческой деятельности. Начинать необходимо с формирования ориентировочных реак-
ций и постепенно, с учетом индивидуальных возможностей обучаемого, доводить до 
возможного совершенства двигательные, сенсорные и иные навыки и приемы выпол-
нения действий, стремясь к становлению целенаправленной, последовательной и раз-
вернутой детской деятельности.

В середине «нулевых годов» в процессе введения инклюзивного образования, с на-
шей точки зрения, была нарушена логика ознакомления ребенка с ОВЗ с новой для него 
средой, с его новым социальным статусом и условиями обучения в общеобразователь-
ной школе. Тем более что инклюзия в стране стартовала именно со школьной ступени 
обучения. А важнейший сенситивный этап формирования всех предпосылок учебной 
деятельности был упущен и так и не восполнен на этапе дошкольного детства и началь-
ного школьного обучения. Важнейшая задача сегодняшнего образования – наверстать 
упущенное за годы либеральной «оптимизации» в специальном дошкольном воспита-
нии и вернуть детям с ОВЗ и инвалидностью не только специальные коррекционные уч-
реждения, но и возможности становления целенаправленной детской деятельности под 
руководством опытных воспитателей и педагогов – наставников с профильным дефек-
тологическим образованием. При этом педагог должен знать закономерности формиро-
вания всех практических навыков, способов и действий типичных для детей раннего и 
дошкольного возраста на каждом этапе их взросления. Только при этих условиях сре-
да, окружающая ребенка, станет доступной, поскольку ребенок овладеет миром вещей, 
предметов и явлений, наполняющих эту среду.

Обсуждаемая научно-педагогическая проблема касается необходимости введения 
на начальных этапах обучения методов и технологий специального образования, кото-
рые значимы для подавляющего большинства детей, приступающих к систематическо-
му обучению [6]. По данным наших лонгитюдных исследований, выполняемых на про-
тяжении пятнадцати лет, 37–42% первоклассников демонстрируют психофизиологиче-
скую неготовность к систематическому школьному обучению. Эта неготовность каса-
ется незрелости пространственных и перцептивно-моторных модусов, несформирован-
ности операции звукобуквенного анализа, слабых произвольных и регуляторных ком-
понентов. Дети затрудняются работать по образцу, не понимают речевую инструкцию 
педагога, личностно незрелы и эмоционально лабильны. И все это характерно для обу-
чающихся первоклассников общеобразовательной школы. Что же говорить о детях с 
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ОВЗ, которые демонстрируют все признаки психофизиологической незрелости и на бо-
лее поздних сроках своего психофизического развития [13].

В специальном образовании аксиомой является формирование предпосылок учеб-
ной деятельности на этапах дошкольного детства, т.е. как можно раньше. Например, не-
слышащих детей начинают обучать чтению на третьем году их жизни. При обучении де-
тей с нарушением зрения интенсивно включают полисенсорный подход и стимулиру-
ют не только зрительный анализатор, но и осязание, обоняние, слух и вкусовые ощуще-
ния. И главное – максимально включают руку в процесс обследования предмета. Связа-
но это с необходимостью создать ресурс для развития компенсаторных возможностей 
у ребенка с ОВЗ. В обучении детей с психоневрологическими нарушениями (наруше-
нием интеллекта и тяжелыми множественными нарушениями) компенсаторный подход 
опирается на несколько иные механизмы. У этих детей важнейшим условием стимуля-
ции их потенциальных возможностей является раннее развитие ориентировочных реак-
ций и формирование целенаправленных действий [12]. Отработанные и закрепленные 
на практике действия составляют основу любой детской деятельности. Но для этого пе-
дагоги, обучающие и воспитывающие детей, должны быть осведомлены об онтогенезе 
психического развития ребенка и о закономерностях формирования каждого конкрет-
ного действия на последовательных возрастных этапах. При этом профессионализм, 
усердие и талант педагога должны ему помочь выделить специфические особенности 
становления действий и приемов у определенного ребенка с тем или иным отклонени-
ем в развитии, находящегося в конкретной жизненной ситуации.

Целью предлагаемой модели является ознакомление педагогов, работающих с 
детьми с ОВЗ на этапах раннего и дошкольного детства, и родителей с методами и тех-
нологиями специального образования, базирующимися на теориях деятельности и по-
этапного формирования умственных действий [2–4; 7; 9]. Как следует из этих теорий, 
структура любой деятельности состоит из цели, мотива (осознаваемого или неосознава-
емого), условий, способов, результата и оценки (самооценки). Значимым является вни-
мание к ориентировочной части действия и формирование у ребенка навыков сотруд-
ничества со взрослым или продвинутым сверстником. Следовательно, работая с детьми 
с ОВЗ, важно проводить целенаправленную работу по формированию всех этих компо-
нентов на доступном детям уровне. Кроме того, не забывать, что все отечественное до-
школьное образование базируется на сенсорном воспитании и формировании сенсор-
ных эталонов. Все эти компоненты проявляются в различных видах детской деятельно-
сти, должны учитываться в методиках обучения и воспитания не только детей-дошколь-
ников, но и младших школьников.

Более двадцати лет дошкольные дефектологи (олигофренопедагоги) используют в 
своей практической работе адаптированную основную образовательную программу для 
воспитания и обучения детей с нарушением интеллекта Е.А. Екжановой, Е.А. Стребе-
левой [1]. Программа имеет гриф Министерства просвещения РФ и содержит програм-
мный материал по 19 видам детской деятельности в 7 возрастных группах (от 2 месяцев 
до 7(8) лет). Есть варианты для детей с легкой умственной отсталостью и для тех, у кого 
диагностирована умеренная степень нарушения интеллекта. Авторы предложили прак-
тикам научно выверенный и практически апробированный вариант наполнения содер-
жанием занятий с детьми и формирования у них базовых навыков в нарастающей после-
довательности их совершенствования. Задачи программы усложняются поквартально. 
Если брать эту программу за основу, то можно выстроить логику формирования каждо-
го конкретного навыка и даже приема. Например, обучение игре проходит через ряд по-
следовательных этапов. Сначала формируется интерес к игрушкам, на его основе скла-
дываются специфические манипуляции с предметами. Далее идут предметные и пред-
метно-игровые действия с игрушками, потом наступает этап действий с предметами-за-
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местителями в сюжетной игре, затем – действия с мнимыми объектами и переход к ус-
ловным действиям – жестам, только после этого происходит этап становления сюжет-
но-ролевой игры, где действие или предмет замещается движением или словом. Список 
оборудования, завершающий каждый раздел программы, позволяет организовать про-
странственную развивающую среду в соответствии с запросами детей каждого конкрет-
ного возраста и с определенным уровнем развития навыков.

В этом программа пересекается с методическими пособиями, написанными на ос-
нове функционального подхода, активно развиваемого в столице в последние годы и 
ставшего основой для усовершенствования городского сервиса ранней помощи. Функ-
циональный подход внес существенный вклад в развитие взглядов на доступную среду. 
Используя пространство семейного окружения, предметы быта и традиционные рути-
ны, команда единомышленников создает специальные условия, стимулирующие силь-
ные стороны ребенка с ОВЗ. Этот подход дал возможность семьям стать истинными 
творцами достижений своих детей.

В последние десятилетия возрос интерес к культурно-исторической теории 
Л.С. Выготского и ее основным постулатам. Сейчас на пике интереса отечественных 
и зарубежных исследователей рассматривается вопрос об использовании в реабилита-
ции детей с ОВЗ идей о зоне ближайшего развития ребенка и стимуляции на этой осно-
ве различных функциональных систем организма. На этих же принципах строится про-
цесс обучения при функциональном подходе в реабилитации. Основанный на Междуна-
родной классификации функционирования (далее – МКФ), ограничений жизнедеятель-
ности и здоровья [8], он позволяет сместить внимание с того, что у ребенка с ОВЗ на-
рушено, на то, у какого ребенка это нарушено, в каких связях и отношениях находится 
этот ребенок и, в конечном итоге, как необходимо выстраивать социальные связи, что-
бы они обеспечили целостное развитие основных функциональных систем, а не только 
их отдельных элементов.

В службе ранней помощи в процессе слаженной командной работы активно ис-
пользуются методы мотивирующей поддержки семьи ребенка раннего возраста. Ро-
дителям предлагаются чек-листы по различным направлениям детской деятельности, 
описываются условия, при которых должны быть выполнены отрабатываемые способы 
действий, как самим ребенком, так и членами его семьи или лицами, осуществляющими 
уход. Как правило, области активностей вытекают из текущего анализа ситуации раз-
вития ребенка и его актуальных возможностей [8; 11; 14]. Отдельно выстраиваются ре-
чевые конструкции, сопровождающие процесс обучения, сложность инструкций нарас-
тает постепенно. Однако очень важна психологическая составляющая всей проводимой 
работы. Рост родительской компетентности и сплочение семьи, видящей и ценящей до-
стижения ребенка, становятся основой для изменения внутрисемейного климата и бо-
лее позитивного мироощущения членов семьи.

Таким образом, формирование навыков детской деятельности, идущее от понима-
ния закономерностей психического развития ребенка, сочетающееся с ситуативно обу-
словленными рутинами, традиционно используемыми в функциональном семейно-цен-
трированном подходе, позволяет более гибко реагировать на постепенно возрастающие 
возможности и запросы ребенка. И, как следствие, ребенок становится способным более 
гибко адаптироваться к окружающей его обстановке, включая ту самую доступную сре-
ду, которой ему необходимо овладеть за период раннего и дошкольного детства.

В настоящее время в Московском городском педагогическом университете реа-
лизуется образовательная программа для магистров «Ранняя помощь детям и их се-
мьям», созданная по заказу Департамента труда и социальной защиты г. Москвы. В 
рамках данной программы мы пытаемся решить задачи, стоящие перед городской 
службой ранней помощи, и подготовить специалистов, способных видеть проблему 
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семьи с разных позиций и учитывать разные методологические подходы. Изначаль-
но у коллег была установка, что работающей концепцией является только та, что ос-
нована на МКФ, а работающими методами являются Денверская модель раннего вме-
шательства для детей с аутизмом, программы «Каролина», JASPER и иные перевод-
ные программы. Надеемся познакомить наших слушателей с большим отечествен-
ным опытом организации ранней помощи детям и их семьям, сложившимся в стра-
не на протяжении 90-х и «нулевых годов». Наши коллеги уже давно создали, описа-
ли и нормативно закрепили такие формы работы, как лекотеки, группы кратковремен- 
ного пребывания, консультативные пункты, детско-родительские группы, центры 
игровой поддержки ребенка, группы раннего развития на базе психолого-педагогиче-
ских и медико-социальных центров, не говоря уже о целом институте раннего вмеша-
тельства, который успешно осуществляет свою деятельность в Санкт-Петербурге на 
протяжении десятилетий. Конечно, приятно, когда метод «Портаж», основанный на 
трудах Л.С. Выготского, приходит из Великобритании, но не все зарубежные коллеги 
признают свои российские истоки. Отрадна деятельность «Института развития функ-
циональных систем», созданного и руководимого Кристель Манске в Гамбурге, кото-
рая принимает и развивает свои научные истоки, на основе своего богатейшего педа-
гогического опыта, осмысленного с позиций развития функциональных систем, соз-
дает прекрасные научные труды, которые становятся художественными произведени-
ями для многих специалистов и родителей «особых» детей.

Таким образом, реализация предлагаемой модели работы с педагогами и детьми с 
ОВЗ и инвалидностью на практике позволит прийти к следующим результатам:

•  произойдет сближение двух методологических подходов в работе с детьми с ОВЗ 
на этапе раннего и дошкольного детства: деятельностного и функционального;

•  понятие «доступная среда» будет дополнено условиями и средствами ознакомле-
ния с ее элементами в процессе целенаправленной познавательной деятельности ребен-
ка с ОВЗ;

•  будут разработаны методические рекомендации по формированию конкретных 
навыков и приемов для детей разных нозологических групп на каждом возрастном  
этапе;

•  у педагогов и родителей появятся четкие ориентиры для повседневной целена-
правленной работы с детьми с ОВЗ и инвалидностью.

В научно-методической литературе достаточно хорошо разработано понятие «до-
ступная среда». Имеются многочисленные рекомендации для обеспечения транспорт-
ной, информационной, коммуникационной и иной форм доступности для разных кате-
горий маломобильных граждан, а также для разных категорий детей с ОВЗ [5; 10; 15]. 
Однако, с нашей точки зрения, недостаточно описать технические параметры этой до-
ступной среды. Важно осознать и наполнить смыслом психологическую составляющую 
доступности и возможности свободно манипулировать средствами и предметами, обе-
спечивающими эту доступность. Особенно это важно для детей раннего и дошкольного 
возраста, поскольку они находятся в сенситивном периоде становления базовых навы-
ков и, независимо от тяжести имеющегося у них состояния здоровья, должны научить-
ся пользоваться специфическими манипуляциями и предметными целенаправленными 
действиями (а затем и деятельности) по отношению к предметам, составляющим базо-
вую основу доступной среды дома, детского сада, школы, поликлиники, почты, спор-
тивной площадки, детского клуба и иных инфраструктурных объектов. С нашей точки 
зрения, сочетание деятельностного и семейно-центрированного подходов создадут бла-
гоприятные условия для оказания помощи детям с ОВЗ и инвалидностью, способству-
ющие их успешной социализации, компенсации имеющихся нарушений, предупрежде-
нию вторичных отклонений.
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Development of basic components of activity as the foundation of accessible 
educational environment for children with special needs

The necessity of urgent development of ontogenetically adjusted methods and techniques of different 
kinds of activity of children with special needs, that are typical for the stages of early and preschool 
age, is described. On the basis of the basic comprehensive adapted program of preschool education 

 of children with intellectual disabilities there is suggested to develop the basic skills  
and techniques, tested over many years in all regions of the country  

in 19 types of activities, in 7 age groups (from 2 months to 7(8) years),  
building on the combination of activity and functional approaches. 

Keywords: children with special needs, activity approach, functional approach, early care, accessible 
environment, conditions and methods of activities,  

special preschool education.
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Формирование профессиональной субъектности будущих 
педагогов в процессе изучения педагогических дисциплин: 

описание этапов формирующего эксперимента

Рассматриваются вопросы формирования профессиональной субъектности будущих 
педагогов в процессе изучения педагогических дисциплин. Дано авторское определение 

понятия. Представлены результаты опытно-экспериментальной работы по формированию 
исследуемого качества. Доказана эффективность реализации технологических  

этапов формирования профессиональной субъектности.

Ключевые слова: субъектность, профессиональная субъектность, будущий педагог, 
формирование, педагогические дисциплины.

Согласно содержанию Послания Президента Российской Федерации Федерально-
му Собранию от 29 февраля 2024 года, перед нашим государством стоит важная страте-
гическая задача, связанная с трансформацией современной отечественной системы об-
разования [5]. В данном документе обозначены важные приоритетные задачи, связан-
ные с повышением качества и конкурентоспособности общего и профессионального об-
разования в РФ.

В Постановлении Совета Федерации Федерального Собрания Российской Федера-
ции «О стратегических направлениях развития образования в Российской Федерации 
в условиях современных вызовов» от 14 марта 2025 года указана приоритетная задача, 
связанная с подготовкой высококвалифицированных педагогических кадров, деятель-
ность которых будет способствовать достижению национальных целей развития наше-
го государства, что сможет обеспечить экономический суверенитет страны [6].

В связи с этим становится актуальной проблема формирования профессиональной 
субъектности будущего педагога, способного работать в условиях вызовов современно-
го российского общества, соответствовать современным требованиям, предъявляемым 
к личности и профессиональной компетентности учителя, а также эффективно разви-
ваться в условиях современных российских и мировых тенденций.

Проблема формирования профессиональной субъектности рассматривается в науч-
но-педагогической и психологической литературе достаточно широко. Анализируемый 
феномен встречается в работах зарубежных (J.W. Atkinson, А. Bandura, T. Bourner и др.) 
и отечественных исследователей (А.В. Гвоздева, М.В. Исаков, А.Д. Кариев, Т.А. Оль-
ховая, И.А. Серегина и др.).

Так, И.А. Серегина рассматривает профессиональную субъектность как личност-
ное качество, позволяющее будущему субъекту педагогической деятельности осущест-
влять не просто осознанную преобразовательную творческую активность, но и самосто-
ятельный осознанный выбор, нести за него ответственность, саморазвиваться и рефлек-
сировать [8]. Профессиональная субъектность, по мнению ученого, позволяет будуще-
му педагогу качественно, на высоком уровне выполнять свои профессиональные обя-
занности. С активностью, самостоятельностью, инициативностью, рефлексивностью и 
способностью к самоконтролю в профессионально-образовательном процессе связана 
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субъектность студента и в трудах М.В. Исакова [2]. А.В. Гвоздева связывает субъект-
ность студента с активно преобразующими возможностями его личности, «позитивным 
самоотношением» и рефлексией [1, с. 7]. В исследованиях современных авторов субъ-
ектность, в том числе и профессиональная субъектность, как правило, связывается с ха-
рактеристиками активности, осознанности, рефлексивности, с умениями осуществлять 
самоконтроль и саморазвитие.

В данном исследовании профессиональная субъектность будущего педагога рас-
сматривается как  сложное интегративное личностное качество, заключающееся в про-
явлении активности и самостоятельности в профессионально-образовательном процес-
се педагогического университета, связанное со способностью осуществлять автоном-
ный выбор, проявлять свою позицию, авторство и творчество в будущей педагогиче-
ской деятельности. Структура рассматриваемого качества (критерии и показатели), а 
также методики его диагностики представлены на рисунке 1 (рис. 1).

целью данной работы является описание технологических этапов формирования 
профессиональной субъектности будущих педагогов в процессе изучения педагогиче-
ских дисциплин.

Необходимо отметить, что педагогические дисциплины, включенные в учебный 
план современных реализуемых в университетах педагогических направлений подго-
товки, обладают достаточно большим личностно-развивающим потенциалом. Благо-
даря изучению дисциплин «Педагогика», «Технология и организация воспитательных 
практик (классное руководство)», «основы вожатской деятельности», «Методы ис-
следовательской / проектной деятельности» становится возможным формирование не 
только универсальных, общепрофессиональных и профессиональных компетенций, но 
и субъектных качеств личности, необходимых современному учителю для реализации 
общепрофессиональных педагогических функций в условиях реальной педагогической 
деятельности.

Считаем, что формирование профессиональной субъектности будущего учителя 
необходимо начинать с первых курсов обучения в университете, поэтому для проведе-
ния опытно-экспериментальной работы (далее – оЭР) нами были выбраны студенты-
педагоги, обучающиеся на втором курсе по направлению подготовки 44.03.05 «Педаго-
гическое образование (с двумя профилями подготовки)» в ФГБоУ Во «Амурский гума-
нитарно-педагогический государственный университет» (г. комсомольск-на-Амуре).

рис. 1. Структура профессиональной субъектности будущих педагогов
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В опытно-экспериментальной работе приняли участие 122 студента: 62 человека 
вошли в контрольную группу исследования (далее – КГ), 60 человек приняли участие 
в составе экспериментальной группы исследования (далее – ЭГ). Работа с эксперимен-
тальной группой студентов была направлена на формирование профессиональной субъ-
ектности будущих педагогов в процессе изучения педагогических дисциплин, носила 
целенаправленный и систематичный характер. Педагогический эксперимент включал в 
себя три этапа: констатирующий, формирующий и контрольный.

После проведения констатирующего этапа педагогического эксперимента был сде-
лан вывод о необходимости проведения формирующего этапа исследования с экспери-
ментальной группой студентов. Процесс формирования профессиональной субъектно-
сти будущих педагогов при изучении педагогических дисциплин включал в себя три 
взаимосвязанных этапа.

Первый этап формирующего эксперимента был посвящен становлению у студен-
тов активной субъектной позиции и ценностного отношения к профессионально‑педа-
гогической деятельности. Для достижения поставленной цели первого этапа исполь- 
зовали:

•  процедуры интеллектуальной рефлексии, направленные на осмысление когнитив-
ных стратегий и способов решения профессиональных задач;

•  процедуры личностной рефлексии, способствующие осознанию студентами лич-
ностных особенностей и профессиональных ценностных ориентаций;

•  процедуры коммуникативной рефлексии, ориентированные на анализ эффектив-
ности взаимодействия в профессиональной среде;

•  методы стимулирования и мотивации с целью активизации внутренней учебной и 
профессиональной мотивации;

•  методы развития познавательного интереса, способствующие формированию ак-
тивности студента в сфере профессионально-педагогической деятельности;

•  приемы актуализации жизненного опыта, позволяющие соотнести теоретические 
знания с практическими ситуациями профессиональной деятельности.

Реализация перечисленных методов, приемов и процедур была направлена на соз-
дание условий для становления профессионально значимых качеств личности будуще-
го педагога и формирования осознанного отношения к избранной профессии.

Так, к методам развития познавательного интереса можем отнести использование 
проблемных и творческих заданий, создание воспитывающих ситуаций и ситуаций вы-
бора. В качестве примера можно привести использование на занятиях по педагогиче-
ским дисциплинам метода сторителлинга, предполагающего написание историй, соз-
дание сюжетных линий, направленных на проектирование и дальнейшее проигрыва-
ние педагогических ситуаций по ролям в группах и парах. По дисциплине «Педаго-
гика» студентам давались задания: «Сочини педагогическую сказку», «Допиши исто-
рию», «Создай образ героев ситуации». По дисциплине «Основы вожатской деятельно-
сти» после изучения студентами темы, связанной с буллингом во временном детском 
коллективе, необходимо было дописать историю, но с хорошим концом, поставив себя 
в позицию вожатого. Приведем пример такого задания:

В лагере «Светлый берег» солнце ярко светило, и ребята с энтузиазмом готовились к еже-
годным гонкам на байдарках. Но среди них был Саша – тихий мальчик с большими очками и не-
уклюжими движениями. Он всегда оставался в тени, и это привлекало внимание группы лиде-
ров. Сначала все было невинно: подшучивания и насмешки. Но со временем буллинг стал жесто-
ким. <…> Во время соревнований Саша показал свои лучшие человеческие качества: он помог 
своему главному обидчику Сереже преодолеть опасное препятствие, пожертвовав своей возмож-
ной победой. Позже, после гонки, в лагере возникла новая атмосфера. <…> Лидеры стали менее 
уверенными в себе, а Саша, став героем, не только выиграл гонку, но и уважение.
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На втором этапе формирующего эксперимента основной целью стало освоение 
студентами содержания педагогических дисциплин и приобретение опыта самостоя-
тельного решения профессионально-педагогических задач.

Для достижения этой цели в образовательном процессе были использованы разно-
образные педагогические технологии (технологии контекстного, диалогового, проблем-
ного, исследовательского обучения, игровые технологии и пр.), направленные на акти-
визацию самостоятельной учебно-профессиональной деятельности студентов, форми-
рование профессионального мышления и развитие способности к переносу знаний в но-
вые контексты профессиональной деятельности.

Помимо этого, на учебных занятиях были использованы разнообразные активные и 
интерактивные методы профессионального обучения. К ним относим кейс‑методы, по-
зволяющие студенту приобрести опыт анализа и решения профессионально значимых 
ситуаций и задач; деловые и ролевые игры, моделирующие разнообразные педагогиче-
ские ситуации; дискуссии, мозговые штурмы, проектные семинары; тренинги коммуни-
кативных и рефлексивных умений. Также необходимо отметить особую роль использо-
вания на данном этапе практико‑ориентированных задач, направленных на отработку 
алгоритмов решения типовых и нетиповых педагогических ситуаций; развитие навыков 
поиска, анализа и систематизации профессионально значимой информации; формиро-
вание умений проектировать и оценивать педагогические действия в условиях, прибли-
женных к реальной профессиональной деятельности.

Приведем пример использования в образовательном процессе практико-ориен-
тированных заданий. Так, студентам предлагалось сравнить несколько схем анализа 
классного часа и выбрать для себя наиболее удобную схему. Свой выбор необходимо 
было аргументировать с опорой на имеющийся опыт проведения классных часов в ква-
зипрофессиональной деятельности.

В качестве следующего задания студентам было предложено, например, рассмо-
треть достоинства и недостатки реализации личностно-ориентированного, индивиду-
ального и дифференцированного подходов в воспитании личности школьника, после 
этого необходимо было составить несколько рекомендаций для классного руководите-
ля по реализации любого выбранного подхода в воспитании личности школьника. Так-
же, например, будущим учителям далее было предложено составить алгоритм индиви-
дуальной работы с любой выбранной категорией детей: трудные подростки, дети с ОВЗ, 
дети в трудной жизненной ситуации, одаренные дети, дети-билингвы и др., дать оценку 
разработанному алгоритму с точки зрения его практической применимости.

Реализация указанного комплекса педагогических средств на данном этапе позво-
лила обеспечить постепенный переход от репродуктивного усвоения знаний к продук-
тивной профессиональной деятельности; сформировать у студентов способность само-
стоятельно выявлять, анализировать и решать профессионально значимые проблемы; 
развивать информационную компетентность и рефлексивную культуру как главные со-
ставляющие профессиональной субъектности будущего педагога.

На третьем этапе формирующего эксперимента было важно организовать рабо-
ту по подготовке к самостоятельной и творческой реализации профессиональных функ-
ций педагога в условиях производственной педагогической практики. С этой целью в 
качестве подготовительной работы студентами были созданы методические копилки 
конспектов, включающие в себя большую подборку методических разработок разно- 
образных форм взаимодействия педагогов и воспитанников: игры, коллективные твор-
ческие и отрядные дела, классные часы и пр. Также студенты проходили профессио-
нальные пробы, проводили пробные занятия на своей группе студентов и с детьми в 
рамках каникулярных школ, дней открытых дверей и экскурсий для школьников. Про-
хождение производственной практики сопровождалось ежедневным заполнением реф-
лексивного дневника педагогической практики и написанием рефлексивного эссе по 
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итогам практики с целью оценки уровня своего личностно-профессионального разви-
тия и динамики оценки овладения профессиональными компетенциями и субъектными 
качествами личности.

Контрольный этап педагогического эксперимента позволил выявить динамику в 
формировании профессиональной субъектности будущих педагогов в процессе изуче-
ния педагогических дисциплин. С использованием методик, перечисленных на рисун-
ке 1, нами были выявлены значения по каждому критерию и показателю профессио-
нальной субъектности. Исходя из суммы полученных значений, мы выявили результа-
ты, соответствующие профессиональной субъектности как сложному интегративному 
качеству личности. С учетом данных, представленных на рисунке 2 (рис. 2), можно сде-
лать вывод, что статистически значимая динамика была выявлена у студентов экспе-
риментальной группы исследования (значение φ*эмп. = 1,725 больше, чем φ*критич. = 
1,64 при p > 0,05).

Подводя итог, можно сделать вывод, что формирование профессиональной субъ-
ектности будущих учителей в рамках изучения педагогических дисциплин представ-
ляет собой взаимосвязанную последовательность этапов, направленных на развитие у 
студентов активной, независимой позиции и формирование уважительного отношения 
к профессиональной педагогической деятельности, понимание и принятие гуманисти-
ческих ценностей педагогической деятельности; освоение студентами содержания пе-
дагогических дисциплин и получение практического опыта самостоятельного анализа 
проблемных ситуаций и решения профессиональных задач; подготовку к самостоятель-
ной и творческой реализации профессиональных функций учителя в условиях реаль-
ной педагогической практики в школе с учетом сформированных профессиональных и  
общепрофессиональных компетенций. Профессиональная субъектность  – профессио-
нально важное качество педагога, развивающееся в течение жизни с ростом не только 
образовательного потенциала личности, но и профессионального мастерства.
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Анализ понятия «персонификация» в контексте высшего 
образования

Рассматривается понятие «персонификация» в рамках системы высшего образования. 
Представлен результат контент-анализа определений из научных публикаций. Предложено 

рабочее определение персонификации образования как педагогического процесса, 
ориентированного на проявление студентами активности относительно самоорганизации 
своего развития в системе образования, направляемого преподавателем в соответствии  

с социокультурной ситуацией развития образования.

Ключевые слова: персонификация, персонализация, высшее образование, контент-анализ, 
образовательный процесс, самоорганизация студента.

Современный отрезок времени демонстрирует значительное изменение стиля жиз-
ни. Его даже называют периодом сдвига парадигмы в сторону персонализации в обще-
мировом контексте. Это проявляется в сфере технологий и развития личности, в эконо-
мике и здравоохранении. На наш взгляд, причиной сдвига парадигмы, в числе прочих, 
является возросший интерес общества к своему типичному представителю, рост ценно-
сти человека для социума и для самого себя.

В первую очередь, следует отметить возросший интерес человека к самому себе. 
Сегодня много говорится об отличиях молодых людей поколения двухтысячных. Од-
ним из таких отличий, по нашему мнению, является осознание ими собственной уни-
кальности, отношение к самим себе, как к ценному ресурсу. Одновременно выросла 
ценность всего нестандартного, уникального, немассового, касающегося и обеспечения 
их жизнедеятельности, в том числе и образования. Кроме того, в мире происходит сме-
на профессий, растет популярность ряда технических специальностей, IT заменяет тра-
диционные и порождает новые профессии, ученые изучают явление трансфессии и т.д. 
В этой связи интерес к персонификации проявляется во всех сферах деятельности че-
ловека.

Персонификация, как указывают исследователи проблем образования, является 
всемирным трендом и складывается в тенденцию [2; 18]. В России интерес специали-
стов к вопросам персонификации продолжил общее направление построения образова-
ния, ориентированного на личность, которое активно реализуется уже на протяжении 
приблизительно двух с половиной десятилетий. Особенно актуальными они стали в по-
следние десять лет, создав одно из направлений развития образования XXI века наряду 
с индивидуализацией, кастомизацией и т.д. [2].

Задача нашего исследования – уточнить, как персонификация понимается в совре-
менной педагогике, провести необходимый для этого анализ определений, представить 
его результаты.

Слово «персонификация» имеет достаточно широкое толкование. Согласно обще-
му определению, данному словарем, персонификация  – это «олицетворение, наделе-
ние человеческими свойствами животного, предмета, явления природы или отвлечен-
ного понятия» [9]. Как термин используется в целом ряде наук: в филологии, лингви-
стике, литературоведении, разных видах искусства и т.д. Персонификация как восприя-
© Термышева Е.Н., 2026
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тие мира, некое отражение мышления, идея и ее осуществление возникла еще в древнем 
мире, когда божества, силы природы и прочее изображались в виде человека.

Однако, на наш взгляд, в контексте современного образования слово «персони-
фикация» приобрело иной, отличный от иноязычного аналога, смысл. Причина нам 
видится в следующем. По мере развития педагогической теории и практики терми-
ны индивидуализация, дифференциация, персонализация заняли свою нишу в терми-
нологии. В определенный момент появилась необходимость во введении нового по-
нятия, объясняющего то, что не укладывалось в существующие рамки [5]. Потребо-
вался новый термин, означающий близкий, но не идентичный феномен. С этой целью 
обратились к слову, обладающему понятийным сходством в рамках русского языка и 
имеющему в корне «персона» – человек, личность. Образовалось понятие близкое, но 
вносящее свои нюансы в понимание процесса развития качества современного обра-
зования.

Ряд авторов рассматривает термины «персонализация» и «персонификация» как 
тождественные [10; 20]. Этому есть основания. В англоязычной литературе для рассма-
триваемого феномена используются термины “personalisation” / “personalisedlearning”. 
Это достаточно подробно описано в документе ЮНЕСКО 2017 года с аналогичным на-
званием “Personalized learning”, где приведено следующее определение: «Персонализи-
рованное обучение – это обучение, ориентированное на опыт, потребности, потенци-
ал и восприятие учащегося». Далее уточняется: «Персонализированное обучение – это 
серьезное заявление, нацеленное на то, чтобы студент взял на себя ответственность за 
процесс обучения и продолжил обучаться на протяжении всей своей жизни» [13].

Термин «персонализированное» (personalised / personalized) используется и в дру-
гих материалах ЮНЕСКО, рассматривающих образование сегодняшнего дня. Напри-
мер, Accessible ICT sand Personalized learning for Students with Disabilities: A Dialogue 
among Educators, Industry, Government and Civil Society (2011), в котором заявляет-
ся необходимость уделить внимание, улучшить и поддержать персонализированное 
образование для всех учащихся, в том числе обладающих ограниченными возмож- 
ностями [22].

Институт ЮНЕСКО по информационным технологиям в образовании выпустил 
материал (2012), направленный на применение средств ИКТ для персонализации об-
разования. В материале приводятся определения понятия «персонализированное обу-
чение  / персонализация», представленные различными образовательными института-
ми (например, Фондом персонализированного обучения в Калифорнии, Министерством 
образования Британской Колумбии в Канаде, Советом по образованию (Калгари, Кана-
да)). В данных определениях указывается, что:

•  персонализированное обучение – это подход к обучению XXI века, который на-
целен на адаптацию образовательной программы к интересам и потребностям каждого 
студента (Personalised Learning Foundation, California, USA);

•  персонализированное обучение  – это переход к обучению, в большей степени 
инициированному и направляемому самими студентами (British Columbia Ministryof 
Education, Canada);

•  персонализированное обучение – это подход к обучению для каждого отдельно-
го ребенка и молодого человека; оно создает этос, в котором все студенты могут уча-
ствовать, развиваться и совершать достижения, укрепляет связи между учением и пре-
подаванием путем привлечения учащихся и их родителей в качестве партнеров (National 
College for School Leadership, UK);

•  ключевыми компонентами персонализированного обучения являются интеграция 
и дифференциация учебного плана, разработка профиля обучающегося и индивидуаль-
ный план обучения студента (Calgary Board of Education, Alberta, Canada) [25].



2525

Методологические основы и тенденции  
развития образовательного процесса

Как видим, определения подчеркивают активное участие студента в своем обуче-
нии и корректировку учебной программы относительно потребностей и интересов уча-
щегося. Авторы документа связывают появление идеи персонализированного образова-
ния с именем Хелен Паркхерст, разработавшей в XIX веке систему индивидуализиро-
ванного обучения Дальтон-план, согласно которому каждый студент мог бы регулиро-
вать свой учебный план в соответствии с собственными интересами, потребностями и 
способностями. Также связывают и с педагогом Виктором Гарсия Хоза, предложившим 
в 1970-х термин «персонализация» в образовательном контексте [Там же].

В материале «Personalized Learning within Teacher Education. A framework and 
Guidelines» (2020), в котором рассматривается педагогическое образование на персо-
нализированной основе, уточняет, что «персонализированное обучение концентриру-
ется на субъектности студентов и персональных ресурсах и активной роли, интересах, 
выборе и приоритетах, которые учащийся привносит в процесс обучения, т.е. решает, 
что, где и как учить и как использовать в постоянно меняющейся учебной среде» [23].

В докладе Института Махатмы Ганди ЮНЕСКО «Переосмысление образования. 
Оценка образования на основе международной науки и фактических данных» (2022) 
«personalized education» утверждается как одно из прав каждого учащегося, а также да-
ются рекомендации по осуществлению образовательной политики, способствующей 
получению обучающимися персонализированного обучения [24].

Это значение, вкладываемое зарубежными коллегами в феномен «personalised 
learning» как обучения, учитывающего интересы и потребности студента и иницииру-
ющего его самообучение на протяжении всей жизни, соответствует значению термина 
«персонификация» в отечественной теории и практике педагогики. Обоснуем далее это 
утверждение.

В ходе анализа выяснилось, что понимание российскими авторами явления персо-
нификации очень различается. С целью выявления наиболее частых решений мы осуще-
ствили контент-анализ понятия «персонификация» применительно к системе образова-
ния за период с 1999 по 2024. Рассматривались восемь обнаруженных нами авторефе-
ратов диссертационных исследований по педагогике, из них пять – кандидатских дис-
сертаций, три – докторских, в названии которых были слова «персонификация, персо-
нифицированный»; 29 публикаций статей, отобранных по аналогичным критериям; Эн-
циклопедия профессионального образования (1999). Подбор материалов осуществлял-
ся преимущественно на сайтах Dissercat, Elibrary и Cyberleninka.

На наш взгляд, компактное количество диссертационных исследований за упомя-
нутый период говорит о недостаточной разработанности темы, ее малоизученности и 
относительной научной новизне для современного нам периода времени.

Нами была составлена таблица определений, для которой использовались доступ-
ные нам публикации: авторефераты диссертаций, научные статьи, монографии, энци-
клопедии, в которых представлены определения понятия «персонификация» и резуль-
таты исследований. Данные источники были выбраны на основании актуальности пу-
бликуемых в них материалов для нашего исследования.

Проанализированные работы выполнены на разных уровнях образования: в школе, 
СПО, ВПО, ДПО, системе повышения квалификации специалистов. Авторы рассматри-
вают персонификацию относительно обучающихся разных возрастов и в разных педа-
гогических условиях. Это говорит о том, что проблема персонификации актуальна для 
обучающихся всех уровней подготовки, пути ее решения активно изучаются исследо-
вательским сообществом. Сопоставив временные периоды, мы видим, что существен-
ной разницы в понимании персонификации не произошло. Однако и устойчивого опре-
деления пока не сложилось. 

Прежде всего мы выбрали ряд определений, в которых исследователи применили 
термины «персонификация», «персонифицированный» к различным элементам педаго-
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гического процесса, и посмотрели, в каких сочетаниях авторы используют термин «пер-
сонификация». Вот некоторые примеры:

1. «Персонификация образования  – принцип организации образования, согласно 
которому содержание и все другие элементы процесса обучения-учения должны опре-
деляться и строиться исходя из интересов, потребностей и устремлений лиц, вовлечен-
ных в учебную деятельность» (В.Г. Онушкин, Е.И. Огарев) [14, с. 246].

2. «Персонификация личности студента (будущего педагога) это процесс, обу-
славливающий его стремление оставаться самим собой, сохраняя и развивая свой вну-
тренний мир, свою самость, свою сущность, овладевая социальным опытом, содержани-
ем профессионального педагогического образования, ориентируясь на требования об-
щества к личности, к личности педагога, в частности» (Т.С. Курьякова) [12, с. 175].

3. «Персонификация образовательного процесса обуславливает возможность  
самоорганизации личностного образовательного пространства и связывается, прежде 
всего, с максимальной активностью самого обучающегося» (С.А. Фадеева) [19, с. 81].

Следующий шаг – выборка определений и ее контент-анализ. Самое раннее из вы-
бранных нами определений датировано 1999 годом. Так, в «Энциклопедии профессио-
нального образования» (В.Г. Онушкин, Е.И. Огарев, 1999) персонификацию определя-
ется как «принцип организации образования» [14, с. 247]. Ш.М. Каланова в докторской 
диссертации 1999 года понимает персонификацию как «специфическую самоорганиза-
цию студентом своего личностного образовательного пространства» [7, с. 17]. Эти два 
подхода в понимании персонификации не теряют своей актуальности и в работах со-
временных авторов.

Так, проанализировав 38 определений, мы выявили 22 разных представлений авто-
ров о персонификации. Самыми распространенными были принцип, процесс, самоор-
ганизация, направленность на развитие студента, ориентация образовательного процес-
са на обеспечение личностного развития обучающегося. На наш взгляд, эти представле-
ния можно объединить в группы:

1. Элементы организации процесса обучения: модель, формы, способ обучения, 
способ педагогической деятельности;

2. Психологические феномены студента: отождествление, самоорганизация, само-
развитие, уровень развития личности, социальное лицо;

3.Взаимодействие: процесс, направленность, включенность, ориентация, адапта-
ция образования;

4. Инструменты актуализации педагогического процесса: принцип, требование, 
механизм преобразования внешних стимулов, механизм актуализации внутренних ре-
сурсов личности.

Что общего в понимании персонификации исследователями? Это присутствие ак-
тивных действий самого студента по собственному развитию в системе образования, 
что выражается в обилии слов с «само-»: самоорганизация, саморазвитие, самосозида-
ние, самообучение, «самой личности» и прочих, акцентирующих индивидуальные дей-
ствия или субъектность студента.

Персонифицированное обучение направлено на развитие личности и субъектно-
сти студента, его самореализацию посредством активного включения обучающегося в  
обучение, переходящее в самообучение, поэтому мы считаем верным рассматривать 
персонификацию как педагогический процесс, т.е. целостный учебно-воспитательный 
процесс «в единстве и взаимосвязи воспитания и обучения, характеризующийся со-
вместной деятельностью, сотрудничеством, сотворчеством его субъектов, опосредован-
ными культурным содержанием и методами освоения культуры и ее создания, способ-
ствующий наиболее полному развитию и самореализации личности» [11, с. 15]. Осно-
вываясь на проанализированный материал, мы в качестве рабочего принимаем следу- 
ющее определение: персонификация образования – это педагогический процесс, направ-



2727

Методологические основы и тенденции  
развития образовательного процесса

ленный на проявление студентами активности относительно самоорганизации своего 
развития в системе образования, направляемый преподавателем в соответствии с со-
циокультурной ситуацией развития образования.

Европейское образование по большей мере уже следует принципам персонифика-
ции (персонализации). Сошлемся на исследование В.Ф. Габдулхакова, описавшего ра-
боту ведущих вузов Европы, в частности, университета Оксфорд. В качестве примера 
персонифицированного подхода он приводит работу с текстом в малых группах и инди-
видуально, что формирует у студентов навык независимой работы и самоорганизации 
своего обучения и развития. Кроме того, университет приветствует плюрализм науч-
ных мнений, что позволяет рассматривать научные взгляды разных школ, развивая ди-
вергентное и критическое мышление студентов [4, с. 31]. Развита тьюторская поддерж-
ка, особенно при подготовке к экзаменам. Аналогично построена работа в университете 
Сорбонны, опыт которого автор также приводит в пример как обладающий максималь-
но персонифицированным учебным процессом с персонифицированной самостоятель-
ной работой студентов [Там же, с. 36].

Ориентация на персонификацию в высшем профессиональном образовании осу-
ществляется через использование форм, методов и технологий, направленных на актуа-
лизацию творческого потенциала студентов. Важно отметить, что формы работы, пред-
назначенные для персонификации образования, являются предпочитаемыми также и 
для развития творческой сферы студентов. Фактически, персонификация образователь-
ного процесса представляет собой ресурс творческого развития личности.

В отечественных исследованиях описываются следующие образовательные кейсы:
•  использовалась дистанционная поддержка образовательного процесса, мо-

ниторинга усвоения учебного материала студентами с помощью тестовой системы 
MOODLE [6];

•  осуществлялось онлайн-обучение по темам, вызвавшим у студентов наибольшую 
трудность; авторы придерживаются индивидуального темпа работы студентов и инди-
видуального подбора материала для изучения [21];

•  реализован авторский спецкурс «Язык в поликультурном мире» и проведены ме-
роприятия студенческого поликультурного клуба; студенты включались в социокуль-
турные практики (молодежные объединения, педагогические, исследовательские); ор-
ганизованы дискуссии и видеоконференции, способствующие насыщению программы 
специфическим знанием и отвечающие индивидуальным запросам студентов [3];

•  выстраивался индивидуальный маршрут обучающегося с применением карты-ме-
ню для совершенствования межкультурной коммуникативной компетенции [17];

•  разработана адаптивная система персонифицированной профессиональной под-
готовки, для которой создана математическая модель учебного процесса, система пси-
хологических тестов и методика внешней поддержки познавательного процесса обуча-
емого, позволяющие отслеживать результат обучения [16];

•  проводились проектные сессии и серии научно-практических семинаров по те-
матике программы профессионального развития; организована самостоятельная работа 
студентов в библиотеке и цифровой среде; инициировано сотрудничество с опытными 
коллегами в командной работе [8];

•  для подготовки курсовых и дипломных проектов применялась проектная форма 
работы; в качестве подготовительной, например, осуществлялась работа студентов в 
микро- / подгруппах, когда обучающиеся должны были объединяться или дифференци-
роваться и обосновывать свой выбор в зависимости от интерпретации материала защи-
щаемого проекта [15].

В качестве примера успешно реализованного персонифицированного обучения 
можно привести опыт, описанный в монографии В.Т. Балтаевой «Педагогическая тех-
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нология персонификации коммуникативной подготовки студентов-иностранцев». Ав-
тор разработал педагогическую технологию обучения иностранных студентов русско-
му языку, опираясь в большей степени на игровые формы работы и систему внеаудитор-
ных мероприятий (беседы за круглым столом, выпуск газеты, конкурсы творческих ра-
бот студентов, тренинги общения, встречи с интересными людьми) [1].

Стратегия персонификации в образовании обладает рядом преимуществ по сравне-
нию с традиционным «униформистским» обучением. Так, Е.А. Бессонова, С.В. Ривки-
на отмечают сильные стороны этой стратегии: возможность корректировки темпа обу-
чения, адаптация обучения к личности каждого обучающегося; учет способностей, цен-
ностей и интересов студентов; увеличенное количество опций для обучающихся, техно-
логическая поддержка обучения [2].

Подводя итог нашему анализу, в качестве выводов отметим, что понимание пер-
сонификации авторами чрезвычайно широко. Это значит, что вопрос сущности данно-
го явления далеко не решен, хотя и изучается с разных точек зрения, а интерес иссле-
дователей лежит на самых разных уровнях и составляющих образовательного процес-
са. Проблема требует дальнейшего рассмотрения и создания устойчивого понятийно-
го аппарата. Однако уже сегодня очевидно, что понимание персонификации как созда-
ние условий для развития личностного ресурса студента присутствует в работах мно-
гих авторов.
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The analysis of the concept “personification”  
in the context of higher education

The concept “personification” in the context of the system of higher education is considered. The 
result of the content-analysis of definitions from the scientific reports is given. There is proposed the 

working definition of personification of education as the pedagogical process, directed to the students’ 
manifestation of activity, touching on the self-organization of their development 

in the educational system, controlled by teachers in accordance with 
 the sociocultural situation of development of education.  

Keywords: personification, personalization, higher education, content analysis,  
educational process, self-organization of students.
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Художественно-проектная деятельность как средство 
эстетического воспитания взрослых

Конкретизируется понятие «эстетическое воспитание» применительно к взрослой 
аудитории. Рассматривается актуальность вопроса эстетического воспитания  

в контексте современных социокультурных трансформаций. Определяется роль системы 
художественного образования и потенциал художественно-проектной деятельности, 

в частности, дизайна интерьера, в процессе эстетического развития взрослых. 
Обосновывается необходимость применения андрагогической модели обучения, учитывающей 

специфические особенности взрослых обучающихся. Представлена разработанная  
программа курса «Дизайн интерьера», направленная на формирование  

эстетического восприятия архитектурной среды.

Ключевые слова: воспитание, эстетическое воспитание, эстетическое восприятие, 
искусство, художественно-проектная деятельность, андрагогика, образование взрослых, 

дизайн интерьера, творческое мышление.

Актуальность исследования обусловлена динамичными изменениями в совре-
менной культуре и нестабильностью духовно-нравственных ориентиров. В этих усло-
виях возрастает значимость культурно-эстетического образования, которое выступа-
ет стабилизирующим фактором личностного развития. Художественно-эстетическое 
образование, являясь его важной составляющей, позволяет человеку не только приоб-
щаться к ценностям художественной культуры, но и активно формировать собствен-
ный эстетический и творческий опыт, развивать художественный вкус и компетент-
ность в сфере искусства [6]. Наблюдаемый в обществе устойчивый спрос на получе-
ние образования в области дизайна интерьера, выступающего одной из форм худо-
жественно-проектной деятельности, свидетельствует о наличии осознанной потреб-
ности в эстетической организации жизненной среды. Данная потребность характер-
на для различных социальных и возрастных групп: от профессионалов, стремящихся 
к повышению квалификации, до людей, решающих частные задачи благоустройства 
жилища. Недостаточная вовлеченность государственных образовательных учрежде-
ний в удовлетворение этого запроса создает нишу для коммерческих образователь-
ных центров. Несмотря на очевидную социальную востребованность, проблема эсте-
тического воспитания взрослых средствами художественно-проектной деятельности 
остается недостаточно изученной в научной литературе. Важность эстетического раз-
вития личности на всех этапах ее становления подчеркивал Б.М. Неменский, отме-
чая, что «искусство пробуждает творческие способности человека, а через них и всю 
личность выводит его на дорогу саморазвития, самосовершенствования, самореализа-
ции» [7, с. 45]. Этот процесс не имеет возрастных ограничений и может быть особен-
но продуктивным в зрелом возрасте, когда личность обладает сформировавшимся ми-
ровоззрением и осознанной мотивацией.

© Гнедая И.А., Кириллова О.С., Рамзаева Е.Н., 2026
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Эстетическое воспитание представляет собой одну из важнейших граней воспита-
тельного процесса, поскольку обращено к эмоционально-чувственной сфере личности. 
Для уточнения терминологического поля исследования проанализируем ключевые 
понятия. «Эстетика» традиционно определяется как философское учение о сущности 
и формах прекрасного в искусстве, природе и жизни [11, с. 45]. В.В. Бычков подчер-
кивает, что эстетика базируется на материальных и духовных ощущениях человека, в 
процессе которых формируется осознанное отношение к бытию [2, с. 23]. А.А. Раду-
гин рассматривает эстетику как науку, основанную на законах художественного со-
зерцания личности [10, с. 112]. Несмотря на разнообразие трактовок, очевидно, что 
эстетика является неотъемлемой составляющей воспитательного процесса. Понятие 
«воспитание» также многогранно. Л.И.  Маленкова определяет его как процесс со-
трудничества педагога и обучающегося, направленный на создание благоприятных 
условий для освоения социально-культурных ценностей и развития индивидуально-
сти [9, с. 78]. В.А. Сластенин акцентирует внимание на том, что воспитание – это це-
ленаправленный педагогический процесс взаимодействия для достижения образова-
тельных целей [18, с. 101]. Синтез этих понятий позволяет определить эстетическое 
воспитание. В педагогической энциклопедии оно трактуется как процесс формиро-
вания и развития способности личности воспринимать, чувствовать и оценивать пре-
красное в жизни и искусстве [11, с. 312]. Г.М. Коджаспирова уточняет, что это орга-
низованный процесс, направленный на выработку способности понимать, ценить и 
создавать прекрасное по законам красоты. В.Н. Шацкая делает акцент на развитии 
способности чувствовать, воспринимать, осознавать и ценить красоту в окружающей 
действительности, искусстве, природе и труде [16, с. 56]. Таким образом, эстетиче-
ское воспитание можно определить как целенаправленный процесс формирования 
гармоничной, творческой личности, обладающей развитым эстетическим сознанием, 
вкусом и способностью к творческой деятельности по законам красоты. Б.М. Немен-
ский расширяет это понимание, указывая на глубокую связь эстетического и нрав-
ственного начал: «Красота – это эстетическая категория, но ее воздействие на чело-
века не только эстетическое. Она несет в себе огромный нравственный заряд, обла-
гораживает человека, возвышает его чувства, направляет помыслы» [8, с. 28]. В кон-
тексте воспитания взрослых этот аспект приобретает особое значение, так как позво-
ляет связать эстетическое развитие с жизненным опытом и сложившейся системой 
ценностей личности.

Эстетическое восприятие является центральным элементом эстетического воспи-
тания. В.Н. Шацкая определяет его как способность целенаправленно воспринимать, 
чувствовать, понимать и оценивать красоту в действительности и искусстве [16, с. 61]. 
Это не врожденное, а формируемое в процессе воспитания и образования качество. 
О.А. Бычихина выделяет следующие структурные компоненты эстетического восприя-
тия [14, с. 34]: эмоционально-волевой (эмоциональный отклик, сопереживание, внима-
ние, наблюдательность), перцептивный (познавательные действия по узнаванию фор-
мы, целостное восприятие, категоризация), интеллектуальный (аналитико-синтетиче-
ская деятельность, рассмотрение объекта с разных точек зрения, понимание единства 
формы и содержания) и личностный (ценностно-смысловые установки, эстетические 
мотивы, опыт, воображение). Процесс развития эстетического восприятия Б.М. Немен-
ский тесно связывает с активной творческой деятельностью: «Чтобы по-настоящему 
понять искусство, надо самому пройти через акт творчества. Только тогда открывается 
мера труда и вдохновения, рождается уважение к мастерству, понимание художествен-
ного образа» [7, с. 112]. Этот принцип является фундаментальным при организации ху-
дожественно-проектной деятельности со взрослыми, для которых практическая значи-
мость и возможность личного творческого высказывания часто являются ключевыми 
мотивирующими факторами.
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На основе анализа научной литературы и обобщения эмпирического опыта нами 
были определены критерии и уровни эстетического восприятия. Выделены четыре клю-
чевых критерия: личностно-смысловой, художественно-образный, оценочный и эмоци-
ональный. Также были выделены три уровня сформированности исследуемого каче-
ства. Пониженный (наивно-реалистический) уровень характеризуется неспособностью 
видеть за формой смысловое содержание, формальным подходом к работе, несамосто-
ятельностью суждений и формальным переживанием. Базовый (эмпатийный) уровень 
проявляется в умении определять форму и смысл произведения, самостоятельно выпол-
нять работу с пониманием ее формы, высказывать грамотные суждения с эмоциональ-
ным фоном и адекватно воспринимать художественные произведения. Повышенный 
уровень (уровень понимания) отличается четким определением смысла с привлечением 
личного опыта, полностью самостоятельным выполнением работы с выбором средств и 
техник и привнесением собственного понимания, способностью к сравнительному ана-
лизу на основе опыта, а также развитым чувством формы, пониманием единства фор-
мы и содержания и ярко выраженными эмоциями. Диагностика по данным критериям 
позволяет не только оценить исходное состояние эстетического восприятия у взрослых 
обучающихся, но и выстроить индивидуальную траекторию его развития в процессе ос-
воения художественно-проектной деятельности.

Эффективность эстетического воспитания взрослых напрямую зависит от учета 
их психофизиологических и социальных особенностей. Взрослый обучающийся – это 
лицо, обладающее жизненным опытом, социальной зрелостью, относительной эконо-
мической независимостью и осознанной образовательной потребностью. В отличие от 
ребенка, его мотивация к обучению детерминирована стремлением решить конкретные 
жизненные проблемы [18]. М.Ш. Ноулз, основоположник андрагогики, выделяет клю-
чевые характеристики взрослого обучающегося: осознание себя самостоятельной лич-
ностью, накопленный жизненный опыт как источник обучения, ориентация на реше-
ние актуальных задач, стремление к безотлагательному применению знаний и зависи-
мость учебной деятельности от внешних факторов [Там же, с. 145]. Исходя из этого, ан-
драгогическая модель обучения базируется на принципах приоритета самостоятельного  
обучения, совместной деятельности, опоры на опыт обучающегося, индивидуализации, 
системности, контекстности, актуализации результатов обучения, элективности, разви-
тия образовательных потребностей и осознанности обучения [Там же, с. 148–150]. Ре-
ализация этих принципов требует проведения психолого-андрагогической диагности-
ки, включающей определение образовательных потребностей, выявление жизненного 
опыта, физиологических, психологических и когнитивных особенностей обучающего-
ся. Важно отметить, что художественно-проектная деятельность, в частности, дизайн 
интерьера, является идеальной формой для реализации андрагогического подхода, так 
как она практико-ориентирована, контекстна (связана с непосредственным окружением 
человека), а также позволяет немедленно применить полученные знания и навыки для 
преобразования жизненной среды.

На основе андрагогического подхода нами была разработана программа курса «Ди-
зайн интерьера», направленная на формирование эстетического восприятия архитек-
турной среды у взрослых. Программа построена по модульному принципу и сочета-
ет теоретическую подготовку с практической проектной деятельностью. Содержание 
программы структурировано в три основных модуля. Первый модуль «Введение в ди-
зайн-проектирование» включает знакомство с понятием дизайна интерьера, составлени-
ем проекта и созданием коллажа, что формирует ценностные представления об искус-
стве и мотивирует к преобразованию среды. Второй модуль «Основы проектной гра-
мотности» охватывает историю искусств и архитектурных стилей, принципы восприя-
тия цвета и пространства, основы композиции. Это способствует развитию умения опе-
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рировать знаниями в области искусства, формированию ценностных представлений и 
аналитических способностей. Практические задания включают виртуальные экскурсии, 
создание перспективы и аксонометрических проекций, анализ цветовых схем в окружа-
ющей среде. Третий модуль «Проектирование жилой среды» посвящен изучению сти-
лей интерьера, эргономики, функционального зонирования, работы со светом и отде-
лочными материалами, а также декорированию. Данный модуль направлен на формиро-
вание умения создавать эстетические суждения, развитие способности к коллективной 
деятельности и практическому воплощению творческих замыслов. Занятия включают 
создание макетов, планировочные решения, световые эксперименты, посещение шоу-
румов и практикумы по декорированию (например, декупаж, шебби-шик). Содержание 
программы реализуется через адекватные цели, формы и методы: лекции-диалоги, про-
блемные дискуссии, разбор конкретных случаев, ролевые и деловые игры, мастер-клас-
сы, проектную работу в группах, виртуальные экскурсии, самостоятельные исследова-
ния. В процессе реализации программы особое внимание уделяется созданию творче-
ской атмосферы, что полностью согласуется с взглядами Б.М. Неменского на педагоги-
ку искусства: «Главная задача педагога – создать такую атмосферу, такие условия, при 
которых у ученика возникнет потребность выразить свое отношение к миру, и дать ему 
средства для этого выражения» [8, с. 67]. Для взрослой аудитории это означает созда-
ние безопасного психологического пространства, где ценятся индивидуальность и лич-
ный опыт, а ошибки рассматриваются как часть творческого процесса.

Одним из значимых результатов нашей работы стало наблюдение за трансфор-
мацией мотивации обучающихся. Изначально утилитарные запросы («научиться пра-
вильно делать ремонт», «экономно обустроить квартиру») по мере погружения в худо-
жественно-проектную деятельность постепенно сменялись интересом к эстетическим 
аспектам среды, потребностью в самовыражении через дизайн, осознанием связи меж-
ду организацией пространства и качеством жизни. Этот переход от чисто прагматиче-
ских целей к экзистенциальным и эстетическим подтверждает тезис Б.М. Неменского о 
том, что «искусство – это не только особая форма познания жизни, но и мощное сред-
ство духовного и практического преобразования жизненной среды, а значит, и самого 
человека» [7, с. 98]. Таким образом, художественно-проектная деятельность выступает 
не просто инструментом передачи знаний и навыков, а катализатором личностного ро-
ста и эстетического самоопределения взрослого человека.

Проведенное исследование подтверждает, что художественно-проектная де-
ятельность, в частности, в сфере дизайна интерьера, является высокоэффективным 
средством эстетического воспитания взрослых. Она позволяет интегрировать эмоци-
онально-чувственный, интеллектуальный и практический компоненты, обеспечивая 
целостное развитие эстетического восприятия и творческих способностей личности. 
Разработанная программа, построенная на андрагогической модели обучения, учи-
тывает специфические потребности и особенности взрослых обучающихся, что соз-
дает условия для успешного формирования их эстетической культуры. Критерии и 
уровни эстетического восприятия, представленные в работе, могут служить инстру-
ментом для диагностики и оценки результативности образовательного процесса. Пер-
спективы дальнейших исследований видятся в детальной разработке методик оценки 
сформированности эстетического восприятия у взрослых, а также в адаптации пред-
ложенной модели для других видов художественно-проектной деятельности, таких 
как ландшафтный дизайн, дизайн одежды и проектирование предметной среды. Те-
оретическая и практическая значимость работы состоит в обосновании и реализации 
андрагогического подхода к эстетическому воспитанию, который до сих пор не полу-
чил широкого распространения в отечественной практике, несмотря на его очевидную 
эффективность и востребованность.
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Artistic and project activities as the means of aesthetic adult education
The concept “aesthetic education”, applied to the adult audience, is specificated. There is considered 
the urgency of the issue of aesthetic education in the context of modern sociocultural transformations. 

The role of the system of artistic education and the potential of artistic and project activities, 
including interior design, in the process of aesthetic development of adults is defined. There is 

substantiated the necessity of using the andragogical model of education, taking in consideration the 
peculiarities of adult students. The developed program of the course “Interior Design”, directed to 

the formation of the aesthetic perception of the architectural environment, is presented.

Keywords: education, aesthetic education, aesthetic perception, Arts, artistic and project activities, 
andragogy, adult education, interior design, creative thinking.
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Красноярск

Трансформация содержания социально-педагогической 
подготовки студентов к работе с людьми, имеющими риски 

социальной эксклюзии: концептуальный подход

Рассматривается региональный вариант трансформации содержания профессиональной 
социально-педагогической подготовки студентов на основе концептуального подхода.  

В качестве базового концепта, задающего ценностно-смысловые рамки теоретической  
и практической подготовки, выступает понятие «социальная инклюзия»,  

представленное в виде трех концептуальных моделей: проектной,  
коммуникативной и ценностно-смысловой.

Ключевые слова: трансформация содержания; социальная инклюзия; модели социальной 
инклюзии: проектная, коммуникативная, ценностно-смысловая.

Социальная эксклюзия как нарушенная социализация связана с деконструктивны-
ми ситуациями жизни разных категорий населения. Она проявляется в непринятии, от-
вержении, полном или частичном исключении, «выпадении» детей и взрослых из соци-
ального пространства. Социальную эксклюзию можно обозначить как вызов в контек-
сте социально-педагоги-ческой подготовки педагогов-психологов, реабилитологов, со-
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циальных педагогов. В первую очередь речь идет о трансформации содержания выс-
шего профессионального социального и психолого-педагогического образования в на-
правлении динамики профессионального сознания – от «ритуального» к «концептуаль-
ному». Главным является невыполнение заданных функций, зафиксированных в про-
фессиональном стандарте как субъекте внешнего целеполагания. Основной характери-
стикой профессионального сознания является процесс постижения смысла в собствен-
ной деятельности. Это характеризует более высокую стадию развития профессиональ-
ного мышления у педагога-психолога, социального педагога или реабилитолога.

Концептуальное профессиональное сознание является показателем другого уров-
ня профессиональной деятельности  – рефлексивно-смыслового. Как известно, совре-
менная профессиональная социальная и психолого-педагогическая деятельность харак-
теризуется множественностью смыслов. В этом контексте работа со смыслами и ценно-
стями участников социально-педагогического сопровождения и взаимодействия пред-
ставляет собой достаточно сложный процесс, который наполнен такими понятиями, как 
автономия, ресурс, качество жизни, самоорганизация, ресурсы, потенциал и др. В каче-
стве участников выступают самые разные представители социальных слоев общества – 
дети и взрослые с ограниченными возможностями, семьи с миграционной историей; 
подростки, находящиеся в социально опасном положении; люди, пережившие травмы, 
утраты и др.

Содержание социально-педагогического образования как «динамический кон-
структ» включает в себя концептуальное (теоретико-методологическое) знание и кон-
кретное, «живое знание», связанное с решением актуальных социально-педагогиче-
ских задач. Именно они выступают в качестве главного ориентира при отборе содержа-
ния. Успешность решения профессиональных социально-педагогических задач напря-
мую зависит от способности будущих специалистов понять смысл, контексты проис-
ходящего, определить адекватную модель социальной инклюзии. Студенты в процессе  
обучения в вузе должны не только усвоить когнитивное значение профессиональных 
понятий, терминов, но и создать свои собственные личностно-профессиональные смыс-
лы их понимания. В этом состоит ценностно-смысловой аспект социально-педагогиче-
ской подготовки.

Как известно, существует четыре типа знания: фактологическое, концептуальное, 
процедурное и метакогнитивное. (L.W. Anderson, D.R. Krathwohl) [13].

Трансформация содержания предполагает усиление концептуального знания, ко-
торое представляет собой особую ментальную конструкцию, обладающую такими при-
знаками, как широта, абстрактность, вневременной характер и универсальность. Кон-
цептуально-ориентированные знания или концепты – это сконструированные осмыс-
ленные надпредметные представления о социально-педагогической реальности, на-
правленные не столько на знание социальных и педагогических фактов, сколько на ви-
дение связей между ними, на структурное понимание всего явления.

В педагогической теории этот подход получил название concept based learning 
(H.L. Erickson, L.A. Lanning, R. French)  [14]. Концептуализация содержания социаль-
но-педагогической подготовки предполагает обращение к такому базовому, с нашей 
точки зрения, концепту, как «социальная инклюзия  / эксклюзия», который опирается 
на многолетние социологические исследования (Е.О. Смирнова-Ярская, Ф.М. Бородкин 
и др.) [1; 5; 6; 12]. Мы считаем, что именно этот концепт может выступать в качества об-
разовательного «каркаса» при «встрече» студентов с осложненными социальными си-
туациями жизни, развития, образования разных категорий населения.

Понятие «концепт социальной инклюзии» раскрывается в рамках различных дис-
циплин как полисмысловое и динамичное явление. Его полной характеристике служит 
представление в виде моделей профилактики и преодоления социальной эксклюзии. В 
частности, в процессе социально-педагогической подготовки на основании изучения 
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результатов отечественных и зарубежных исследований представляем три педагогиче-
ские модели социальной инклюзии: проектную, коммуникативную и ценностно-смыс-
ловую [10; 11].

Философско-методологической базой проектной модели, реализуемой в разных 
образовательных, культурных, досуговых форматах, являются идеи культурно-истори-
ческой психологии Л.С. Выготского. Социальная практика в учреждении организова-
на как совместная деятельность, как сотрудничество по поводу общего дела. Сконстру-
ированная по принципу проекта она выступает в качестве реальной детерминанты из-
менений в личностном и психическом развитии участника, который включен в общую 
проблематику, но с разным конкретным содержанием. В качестве базовых принципов 
проектной модели социальной инклюзии выступают: общее культурное пространство, 
восстановление нарушенных связей, отказ от всякого исключения и выделения, а также 
смена характера профессиональной деятельности.

В коммуникативной модели социальной инклюзии главным является само окру-
жение, социальный контекст жизни человека, представленный разными системами. 
Главные методологические идеи этой модели  – идеи социальной (экологической) 
У. Бронфенбреннера и экзистенциальной психологии М. Бубера. В качестве важней-
ших принципов взаимодействия любого человека с микро-мезо-экзо и макросисте-
мами выступают аксиологический плюрализм, комплексность и целостность разви-
тия отдельного индивида, его автономность (операциональная и моральная). Успеш-
ность социальной инклюзии в значительной степени зависит от характера коммуни-
кации, где особо важен межличностный диалог, доверительность, уважительное и от-
ветственное отношение между всеми участниками. Участники научаются понимать 
уникальность и непохожесть друг друга, слушать другой голос. Речь идет не о раз-
решении противоречий в совместной деятельности, а о сближении и одновременно 
удалении (дистанцировании) участников. Выделяют четыре уровня взаимодействия 
в процессе социальной инклюзии: интерпсихический, интеракционистский, институ-
циональный и общественный. Интерпсихический уровень социальной инклюзии каса-
ется преодоления противоречий внутри личности, которая должна осознать свои осо-
бенности, воспринять себя как нечто целое и научиться презентовать себя во вне. На 
интеракционистском уровне взаимодействие осуществляется между разными индиви-
дами, которые включаются в совместные действия и учатся «социальному выравнива-
нию», фиксации разных проявлений, противоречий и нахождению возможностей еди-
нения. Институциональный уровень социальной инклюзии характеризуется использо-
ванием разных технологий внутри одной институции. Для общественного уровня ха-
рактерно положительное отношение разных слоев общества к включению всех лю-
дей в общественную жизнь. Успешность социальной инклюзии зависит от взаимодей-
ствия всех уровней. Например, процесс интеграции в учреждении не будет успешным, 
если он не подкреплен активным неформальным общением детей друг с другом, так-
же усилиями каждого индивида, связанными с изменениями внутри самой личности. 
Социальная инклюзия как выравнивание, как сближение и одновременное дистанци-
рование представляет собой сложный динамичный процесс. Здесь очень важен аспект 
углубления индивидуального, плюрализации общего, усиления многообразия. Соци-
альная практика в учреждении имеет дело с реальным многообразием участников и 
ставит перед собой задачу достижения баланса между одинаковостью и различием, 
построения общности в многообразии. К параметрам социальной инклюзии относят-
ся сближение, отграничение, сохранение различий и развитие общего.

Третью модель социальной инклюзии мы обозначили как ценностно-смысловая 
модель. Она активно развивается нашими коллегами в контексте ценностно-смыслово-
го подхода к организации педагогического образования (Г.Н. Прозументова, С.И. По-
здеева и  др.). В этом же направлении проводятся исследования персонифицирован- 
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ного принципа подготовки учителей (С.А. Расчетина, А.П. Тряпицина и др.) [2–4; 7]. 
Ценностно-смысловая модель социальной инклюзии ориентирована на идеи аксиоло-
гического подхода, учета ценностно-смысловых особенностей детских и взрослых со-
обществ, сохранения и уважения национальных, культурных, нормативно-поведенче-
ских характеристик. Многообразие ценностных ориентиров, множество эталонов по-
ведения значительно усложняет процесс выбора и «примеривания» типа отношения к 
миру, себе, людям. Это относится, в первую очередь, к подросткам, находящимся в ак-
тивном поиске своего жизненного и профессионального самоопределения в условиях 
быстрого восприятия и транслирования информации, сокращения реальных коммуни-
кативных практик, дефицита «внутринормативной, взаимоответственной совместной 
деятельности». Ценностно-смысловая наполненность процесса социальной инклюзии 
востребована в работе с людьми, имеющими ограничения в жизнедеятельности, гражда-
нами старшего поколения, испытывающими проявления дискриминации в обществен-
ной и институциональной жизни.

Ценностно-смысловая модель социальной инклюзии раскрывается на примере со-
циально-педагогического сопровождения семьи с особым ребенком (семейного сопро-
вождения). Здесь акцент в целеполагании делается не на овладение ребенком конкрет-
ной моторной или психической функцией, а на приобретение им возможности органи-
зовывать и преобразовывать свой жизненный мир. Эффективность работы социально-
реабилитационного центра, ориентированного на семью, зависит от характера и содер-
жания активности особых детей, от их возможностей изменять мир или соучаствовать 
в его изменении.

В основе профессиональной работы в рамках данной педагогической модели со-
циальной инклюзии лежит рефлексия образа особого ребенка, его окружения. Причем 
этот процесс является обоюдным процессом для всех участвующих лиц. Главным яв-
ляется отход от ориентации на изолированный тренинг различных функций к интегра-
ции всех действий взрослых в реальную, повседневную жизнь особого ребенка. Это свя-
зано с формированием у студентов практики постоянного «вопрошания», т.е. будущие 
специалисты должны учиться задавать вопросы по поводу условий воспитания ребен-
ка; систем ценностей, принятых в семье; места ребенка в окружающем обществе, роли 
матери и отца и др.

Отсутствие вопроса как показателя понимания происходящего означает или насы-
щение профессиональной деятельности житейским смыслом, или игнорирование педа-
гогического смысла. При этом исходным является соблюдение и обеспечение семи ба-
зовых прав ребенка: на максимально возможную автономию, на эмоциональное благо-
получие, на проживание детства как счастливого периода, на защищенное пространство 
жизни и ее собственную организацию, на родителей, на наилучшее содействие и по-
мощь в жизни и права на надежный и безопасный окружающий мир [8; 9].

В целом, концепт социальной инклюзии выступает в качестве методологической 
рамки всех изучаемых профессионально-ориентированных дисциплин, раскрывающих 
содержание социально-педагогической работы с разными социально уязвимыми груп-
пами населения: подростками с девиантным поведением, пожилыми гражданами с огра-
ничениями в жизнедеятельности, взрослыми с инвалидностью, подростками с мигра-
ционной историей, лишенных родительского попечения и др. Концепт как «резервуар 
профессионального смысла», как «опорная точка профессионального сознания» позво-
ляет понять практические действия специалиста в расширенных смысловых и ценност-
ных связях. На такое понимание и интерпретацию направлено содержание изданных на 
кафедре социальной педагогики и социального работы учебно-методических пособий, 
практикумов, разработанных в рамках многолетнего издательского проекта «Антропо-
логия и социальная практика»: «Теория и практика социальной инклюзии», «Социали-
зация и социальная адаптация лиц с инвалидностью», «Модели инклюзивного образова-
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ния», «Методический навигатор для студентов социально-педагогических профессий» 
и др. (27 выпусков).

В них раскрываются современные инновативные практики понимания и помощи се-
мьям с детьми раннего возраста, с детьми, имеющими тяжелые и множественные нару-
шения в развитии. Студенты знакомятся с разными вариантами системы ранней помощи, 
подробно анализируют региональную практику сопровождения семей с детьми раннего 
возраста в условиях Красноярского центра лечебной педагогики. Социальная инклюзия 
детей с тяжелыми и множественными нарушениями делает актуальной задачу использо-
вания альтернативных практик понимания, помощи и сопровождения. Здесь акцент дела-
ется на технологии альтернативной и дополнительной коммуникации обычно для лиц с 
сенсорными и умственными нарушениями. Введение в эрготерапевтическую технологию 
позволяет понять смысл работы с лицами, имеющими тяжелые моторные дефициты. Тех-
нологии сенсорной интеграции и базальной стимуляции ориентированы на сопровожде-
ние детей и взрослых с сенсорно-моторными проблемами. В содержание социально-пе-
дагогической подготовки включено знакомство со специальными технологиями для лиц 
с умственной отсталостью, расстройствами аутистического спектра и др.

Значительное внимание в содержании социально-педагогического образования 
уделяется характеристике практик понимания и сопровождения детей и молодежи с 
проблемами в развитии в образовательных учреждениях. Вопросы образовательной ин-
клюзии подробно анализируются в самых разных аспектах и организационных форма-
тах на всех уровнях образования: детских дошкольных, общих средних и высших про-
фессиональных учреждениях.

Большой интерес вызывают темы, связанные с организацией повседневной, трудо-
вой и социальной жизньи молодых людей с инвалидностью, испытывающих значитель-
ные сложности в преодолении социальной эксклюзии из профессионально-трудовых и 
общественных отношений. Здесь особое внимание уделяется технологии сопровождае-
мого жизнеустройства на примере региональной модели «Социальная усадьба».

Проблема возрастной дискриминации (эйджизма) актуальна в контексте пробле-
мы социально-педагогического сопровождения граждан пожилого возраста. Студенты 
активно включаются в социально-педагогические и психологические практики профи-
лактики когнитивных нарушений (деменции), конструирования оптимальной жизнен-
ной среды, использования социальных сервисов в преодолении социального исключе-
ния граждан старшего возраста.

Таким образом, трансформация содержания социально-педагогического образова-
ния строится на неразрывной связи теоретического концепта социальной инклюзии и 
практик сопровождения. Как свидетельствует наш многолетний опыт, такое понимание 
сути социального и психолого-педагогического образования, которое реализуется в раз-
ных организационных форматах (социальная интернатура, проект «Обучение служени-
ем» и др.), позволяет сформировать у студентов обобщенные способы решения профес-
сиональных задач, быть готовым к практической встрече с гетерогенной социальной ре-
альностью. Главным здесь является понимание контекста, видение субъекта, его отно-
шения к ситуации жизни, артикулирование ресурсов и дефицитов, а также организация 
комплексной помощи и поддержки в зависимости от возраста и конкретных рисков со-
циальной эксклюзии.
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The transformation of content of socio-pedagogical training of students  
for the work with people, having the risk of social exclusion:  

conceptual approach
The regional variant of transformation of content of professional socio-pedagogical training 

of students on the basis of conceptual approach is considered. The concept “social inclusion”, 
represented in the form of three conceptual models: project-based, communicative and axiological, 

functions as the basic item, describing the axiological frameworks  
of theoretical and practical training.

Keywords: content transformation; social inclusion; models of social inclusion: 
 project-based, communicative and axiological.
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Результаты изучения научной дискурсивной компетенции 
будущих учителей-логопедов (на примере рукописи научной статьи)

Актуализируется важность овладения научной дискурсивной компетенцией будущими 
логопедами как составляющей их коммуникативной, научно-исследовательской 

компетентностей. Рассматриваются средства овладения профессиональным языком. 
Выявляются типичные трудности написания научного текста магистрантами, 
обосновывается необходимость целенаправленного формирования у них научной  

дискурсивной компетенции в процессе профессиональной подготовки.

Ключевые слова: научный дискурс, научная дискурсивная компетенция,  
магистрант, научная статья.

Проблема подготовки будущих учителей-логопедов к профессиональной дея-
тельности продолжает оставаться в центре внимания исследователей (Е.А. К олодов-
ская [16], Л.Н. Кузнецова [19], Н.В. Попова [24]). Это связано с возрастающими требо-
ваниями к профессиональной компетентности специалистов, осуществляющих сопро-
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вождение обучающихся с различными нарушениями речевого развития в условиях ин-
клюзивного образования  [14], а также с внедрением в систему высшего образования 
компетентностного подхода, требующего реализации эффективных моделей и техноло-
гий подготовки учителей-логопедов, ориентированных на развитие широкого спектра 
компетенций, обеспечивающих их профессионализм.

Исследователи (А.А. Алмазова [1], Е.Н. Жукатинская [14], И.Е. Крамарева, О.Е. Во-
роничев, Н.Ю. Моспанова [18]) указывают, что профессиональная компетентность бу-
дущего учителя-логопеда является важнейшей характеристикой теоретической и прак-
тической подготовленности специалиста к осуществлению педагогической деятельно-
сти, а коммуникативная компетенция – одна из ее основных составляющих. Логопед в 
современном коррекционно-образовательном пространстве выступает как субъект кор-
рекционно-образовательного процесса, который выстраивает разные линии общения: с 
пациентом, родителями, коллегами по сопровождению (учителем, воспитателем, пси-
хологом и др.), коллегами «по цеху» – другими логопедами, администрацией образова-
тельной организации, научной общественностью.

Коммуникативную компетенцию учителя-логопеда связывают с понятием про-
фессионального дискурса. По мнению О.П. Пецух, профессиональный дискурс лого-
педа  – это динамическое интегративное коммуникативно-речевое образование, кото-
рое в вербально выраженной форме объективирует подструктуры его профессиональ-
ной деятельности  [22]. И.А. Шаповал указывает, что любой профессиональный язык 
как «языковая оболочка» научной картины мира отвечает своей форме знаний и уже на 
этапе овладения профессией формирует у будущего специалиста особую картину мира, 
выступает важным условием эффективного коррекционного взаимодействия специали-
стов сопровождения в образовательной организации [27]. Л.С. Бейлинсон отмечает, что 
профессиональный дискурс по сути является общением специалистов по поводу реше-
ния профессиональных задач, подчеркивает важность взаимодействия с коллегами с це-
лью взаимообмена опытом [8]. В работах зарубежных исследователей также обраща-
ется внимание на необходимость формирования компетенции, «связанной с професси-
ональным языком, которая учитывает социальные и профессиональные ценности и дей-
ствует в различных профессиональных контекстах» [4, с. 169].

В этих исследованиях основной акцент делается на важность овладения логопеда-
ми языковой компетенцией, связанной со спецификой профессиональной деятельности, 
но недостаточно уделяется внимание вопросам формирования текстовой / дискурсивной 
компетенции, включающей в себя умения работать с текстом, связанного, с одной сто-
роны, с восприятием, пониманием, интерпретацией текстов, а с другой – с их созданием.

Следует подчеркнуть, что продуцируемый текст демонстрирует не только языко-
вые возможности специалиста, владение терминологией, но и его когнитивные, прагма-
тические возможности, общий культурный уровень. В.Е. Бутева, Ю.Д. Бетяева считают, 
что дискурсивная компетенция способствует формированию наивысшего мотивацион-
но-прагматического уровня владения языком [10]. Также текстовая компетенция, бази-
руясь на языковой, определяет развитие коммуникативной компетенции.

Одной из сфер профессиональной коммуникации логопеда, где наиболее важна 
дискурсивная компетенция, является общение в научном сообществе, так как научный 
текст выступает в качестве основного средства научной коммуникации, является ин-
тегративным образованием, представляющим собой одновременно и единицу языка, и 
единицу речи. Ю.А. Комарова включает компетенцию научного общения в единое ин-
тегративное целое – научно-исследовательскую компетентность, наряду с профессио-
нальной научной и образовательной компетенциями [17].

Целенаправленное формирование дискурсивной компетенции у обучающихся ву-
зов можно рассматривать в качестве важного условия овладения профессиональным 
языком (языковой компетенцией) и профессиональной коммуникацией (коммуникатив-
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ной компетенцией), в том числе, научной коммуникацией. С.В. Вьюгина, И.В. Вятки-
на подчеркивают, что «овладение научным стилем в письменной и устной формах – не-
обходимое условие и фактор повышения качества подготовки специалистов. Научный 
стиль речи есть речевая система, функционирующая как форма логически организован-
ного существования научной информации, представляющей результаты научно-иссле-
довательской деятельности, и как средство обмена этой информацией в обществе» [11, 
с.  274]. А.А. Саморуков подчеркивает важность формирования дискурсивной компе-
тенции как профессионально и личностно значимого качества будущего специалиста, 
что, по его мнению, «определяется ее универсальным характером: дискурсивные навы-
ки применимы во всех областях жизнедеятельности человека» [26, с. 2].

При существовании разных позиций на соотношение понятий «текст» и «дискурс», 
на что указывают Е.В.  Бастун, Т.А. О стровская  [7], многие исследователи отмечают 
определенные точки их пересечения. В отличие от текста, который рассматривается 
как статический объект, дискурс характеризуется как динамическое коммуникативное 
явление [9]. В современном понимании дискурс, отмечает И.А. Шаповал, обобщая ос-
новные взгляды на сущность данного явления, представляет собой «многосторонний и 
многослойный феномен целенаправленной коммуникативной деятельности ее субъек-
тов...» [27, с. 4]. Согласно О.В Александровой, Е.С. Кубряковой, дискурс представля-
ет собой процессуальное, динамичное явление, когнитивный процесс, связанный с ре-
чепроизводством, созданием речевого произведения, а текст – это конечный результат 
процесса речевой деятельности, имеющий определенную законченную (и зафиксиро-
ванную) форму. Дискурс совмещает в себе процесс создания текста и текст, который 
был создан [2].

Общее определение научного дискурса предложено Л.А. Ахтаевой, которая рас-
сматривает его как процесс выражения в целом тексте нового знания, а также его обо-
снования посредством взаимосвязанных рассуждений [5]. Разделяет данную точку зре-
ния и О.О. Амерханова [3].

В научном дискурсе принято выделять несколько жанров (диссертация, моногра-
фия, научная статья, тезисы докладов, заявка на грант, научный отчет, стендовый до-
клад, рецензия, реферат, аннотация и др.), представляющих собой сложившиеся группы 
научных произведений, которые объединяются совокупностью содержательных и фор-
мальных свойств. Согласно В.И. Карасику, «стратегии научного дискурса реализуются 
в его жанрах» [15, с. 232].

Процессы восприятия и создания научного дискурса-текста соотносятся с таким 
понятием, как «научная дискурсивная компетенция». В.А. Погосян отмечает, что дис-
курсивная компетенция рассматривается как один из компонентов коммуникативной 
компетентности и представляет собой интегративное понятие, объединяющее тексто-
вую, жанровую и социальную компетенции [23]. По мнению М.Я. Дымарского, структу-
ра текстовой компетенции включает способность анализировать и членить текст, обеспе-
чивать связность текста, умение создавать целостный текст [12].

В обобщенном виде дискурсивную компетенцию можно рассматривать как умение 
создавать и понимать тексты, соответствующие требованиям жанра, уместные в кон-
кретных социальных ситуациях речевого взаимодействия. Ориентируясь на это опреде-
ление, научную дискурсивную компетенцию можно трактовать как умение создавать и 
понимать научные тексты, соответствующие требованиям жанра и уместные в конкрет-
ных ситуациях научного общения. Следовательно, создание научных текстов, не отве-
чающих данным требованиям, свидетельствует об отсутствии или низком уровне раз-
вития научной дискурсивной компетенции.

В качестве основных умений, обеспечивающих дискурсивную компетенцию, рас-
сматривают следующие: «умение использовать лексические ресурсы языка для созда-
ния текста; умение употреблять стилистические и жанровые ресурсы языка при созда-
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нии текста; умение описывать и объяснять факты с помощью языковых средств; умение 
организовывать последовательность предложений так, чтобы они представляли собой 
связный текст; умение формировать и обосновывать свое мнение с помощью языковых 
средств; умение строить коммуникативное поведение в соответствии с основной темой 
коммуникации; умение логически выстраивать высказывание; умение выявлять тему и 
проблему в тексте; умение выражать свою точку зрения; умение анализировать устный 
и письменный текст с точки зрения наличия в нем явной и скрытой, основной и второ-
степенной информации; умение планировать текст и др.» [13, с. 76].

Анализ исследований, посвященных оценке состояния научной дискурсивной ком-
петенции у обучающихся высших учебных заведений (в которых констатируется невы-
сокий уровень готовности студентов к созданию текстов научного стиля [6; 20; 21] и от-
сутствие мотивации и умений для чтения сложных академических текстов [25]), изуче-
ние работ, обосновывающих необходимость обучения письменному научному дискур-
су [3], а также многолетний (более 15 лет) опыт преподавательской деятельности по-
зволили нам обозначить проблему формирования научной дискурсивной компетенции 
у будущих учителей-логопедов.

Нами было проведено исследование, ориентированное на оценку дискурсивной 
(текстовой) компетенции при написании научной статьи у магистрантов направления 
подготовки «Специальное (дефектологическое) образование». Исследование проводи-
лось в декабре 2022, 2023 годов. В нем принимали участие обучающиеся 1-го курса Бел-
городского и Курского государственных университетов. Необходимо отметить, что все-
ми обучающимися в рамках ОПОП бакалавриата была изучена дисциплина «Академи-
ческое письмо», а также у студентов имелся опыт написания научных текстов в форме 
курсовой и бакалаврской работ.

Основным диагностическим методом исследования выступал анализ продукта 
письменной речевой деятельности – текста обзорной статьи. Всем участникам экспе-

Критерии Показатели

Качество выполнения статьи как 
определенного вида письменной 
работы

1. Соответствие литературных источников теме статьи;
2. Полнота использования литературных источников;
3. Соответствие содержания теме;
4. Глубина проработки материала;
5. Соответствие оформления рукописи статьи заданным 
стандартам.

Информационно-структурное качество 
текста научной статьи

6. Логичность;
7. Связность;
8. Цельность;
9. Понятность изложения;
10. Объективность изложения.

Стилистические качества текста 11. Соответствие лингвистическим признакам научного 
стиля.

Соответствие нормам грамотной 
письменной речи

12. Грамматическое оформление;
13. Орфография.

Таблица
Критерии и показатели оценивания научного текста
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римента было предложено с учетом названия одного из параграфов магистерской дис-
сертации найти научные публикации за последние 10 лет, изучить их и подготовить ру-
копись научной статьи, которая должна иметь следующую структуру: название – анно-
тация – введение – основная часть – выводы – список литературы. Изначально данная 
задача для студентов облегчалась тем, что предлагалось отобрать только логопедиче-
скую литературу, и все студенты, независимо от темы диссертации, должны были сде-
лать обзор имеющихся исследований по вопросу психолого-педагогических особенно-
стей обучающихся с ОВЗ. Оценка текста рукописи статьи проводилась в соответствии с 
выделенными нами критериями, показателями и уровнями (таб. на стр. 45).

После оценивания каждого из 13 указанных показателей (от 0 до 3 баллов) подсчи-
тывалась общая сумма баллов, определялся уровень подготовки рукописи статьи: высо-
кий (оптимальный) – 34–39 баллов; выше среднего (достаточный) – 27–33 баллов; сред-
ний (допустимый) – 20–26 баллов; ниже среднего (критический) – 13–19 баллов; низкий 
(недопустимый) – менее 13 баллов.

Согласно полученным данным, у студентов не было отмечено ни одного случая 
написания рукописи статьи на высоком уровне, преобладал средний уровень (36,66%) 
и ниже среднего (30%). Уровень выше среднего в данной выборке продемонстрирова-
ло 20% обучающихся, а низкий – 13,33%. Если рассматривать средний уровень как до-
пустимый, то 43,33% обучающихся продемонстрировали критический и недопустимый 
уровни умения создавать научный текст (научной дискурсивной компетенции).

На рисунке представлено состояние каждого из 13 оцениваемых показателей на ос-
нове определения средних арифметических величин (рис.).

Полученные результаты свидетельствуют о том, что ни один из показателей не со-
ответствовал высокой оценке. Максимальные баллы были получены по критерию «Со-
ответствие нормам грамотной письменной речи», включающего следующие показате-
ли: грамматическое оформление (12) – М = 2,7; орфография (13) – М = 2,7. Но, на наш 
взгляд, достаточно высокие величины в этом случае не могут рассматриваться в каче-
стве объективных показателей соответствия нормам грамотной письменной речи, так 
как чаще всего статьи носили компилятивный характер и составлялись из отрезков за-
имствованных текстов, представленных в литературных источниках. Единичные ошиб-
ки либо отмечались в выводах, которые характеризовались относительной самостоя-
тельностью, либо были случайными, связанными с недостаточной «вычиткой» текста.

Рис. Средние арифметические величины показателей оценивания научного текста
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Относительно высокие средние арифметические величины были получены по сле-
дующим показателям: соответствие литературных источников теме статьи (показа-
тель 1); соответствие оформления рукописи статьи заданным стандартам (показатель 5); 
понятность изложения материала (показатель 9).

Выбор студентами литературных источников, соответствующих теме, можно 
объяснить их ориентацией при поиске литературы на название представленных в интер-
нет-ресурсах научных публикаций. Но в тоже время не все отобранные источники мог-
ли быть использованы для написания статьи, так как освещали некоторые другие аспек-
ты проблемы, например, носили методический характер, а не содержали научные дан-
ные о результатах изучения характеристик предмета исследования, необходимых для 
раскрытия темы статьи. Соответствие оформления рукописи статьи заданным стан-
дартам, на наш взгляд, определялось имеющимся у них опытом оформления научных 
текстов, а также достаточной формальностью этого показателя, не требующей ни язы-
ковых, ни логических операций. Но у многих студентов возникли сложности с написа-
нием аннотации и определением ключевых слов. Они не смогли емко и точно сформу-
лировать основную мысль статьи. Студентам также удалось избежать низких оценок по 
показателю понятность изложения, так как они в основном приводили заимствованные 
фрагменты научных статей.

Все остальные показатели по средней арифметической величине имели оценку 
менее 2. По критерию «Качество выполнения статьи как определенного вида пись-
менной работы» большинство студентов получили низкую оценку по таким показа-
телям, как полнота использования литературных источников (показатель 2); глубина 
проработки материала (показатель 4). Типичной ошибкой являлось то, когда обуча- 
ющиеся либо не использовали выбранный и указанный в списке литературы источ-
ник, либо выбирали из него несущественный для раскрытия темы фрагмент текста. 
Например, часто студенты не обращали внимание в тексте научно-практической ста-
тьи на то, что исследователь приводит конкретные фактологические данные, получен-
ные им в ходе изучения определенной характеристики детей с ОВЗ, формулирует ос-
новные выводы, базируясь на этих данных. Студенты зачастую выбирали из этого ис-
точника общие фразы, заявленные в вводной части статьи автором для обоснования 
проблемы исследования.

По показателю «Соответствие лингвистическим признакам научного стиля» (пока-
затель 11), соответствующему критерию «Стилистические качества текста», средняя 
арифметическая величина составила 1,1. О степени владения магистрантами научным 
стилем изложения материала можно было судить только в тех случаях, когда текст ста-
тьи имел авторский характер. Но практически у всех студентов статья носила компиля-
тивный характер, составлялась из текстовых отрезков, взятых из научных статей. У не-
которых магистрантов прослеживались элементы авторского изложения при формули-
ровке выводов, вводных предложений, предложений-связок между отдельными частя-
ми. Но в том и другом случае нарушалось стилистическое единство текста.

Такие показатели, как логичность (показатель 6), связность (показатель 7), цель-
ность (показатель 8) и объективность (показатель 10) изложения, отнесенные нами 
к критерию «Информационно-структурное качество научного текста», также имели 
низкие оценки. Характерными особенностями текста рукописей статей, иллюстриру-
ющими нарушение логики изложения, являлись следующие: возврат к ранее сказан-
ному; повторы одной и той же мысли, представленной в работах нескольких авторов; 
включение не относящегося к вопросу материала; нарушение логики отношений между 
общим и частным, причиной и следствием (могли отсутствовать вступительный тезис, 
выводы, либо эти компоненты текста соединялись по принципу равнозначности – вы-
воды не носили резюмирующего характера). При оценке связности была установлена 
ограниченность использования студентами эксплицитных средств, организующих связ-
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ность изложения. Чаще всего при присоединении и соединении частей информации об-
учающиеся употребляли такие обороты, как кроме того, вместе с тем; для обобщения, 
выводов, подведения итогов изложения информации – таким образом, итак. В статьях 
отсутствовали средства, позволяющие устанавливать причинно-следственные отноше-
ния между частями высказывания (в силу этого, ввиду этого, в связи с этим, поэтому 
и др.); обороты для сопоставления и противопоставления частей информации (с одной 
стороны, с другой стороны, напротив, наоборот, однако, в противоположность это-
му и др.); обороты для пояснения, уточнения информации (например, другими словами, 
иначе говоря, в частности и др.); средства, устанавливающие связь предыдущей и по-
следующей информации (как указывалось, согласно этому, рассматриваемый, упомя-
нутый и др.). Все это, на наш взгляд, связано не только с отсутствием навыка исполь-
зования данных средств, но и с несформированностью продуктивных навыков постро-
ения связного научного текста, носящего аналитический характер. Нарушение связно-
сти проявлялось также в недостатках реализации имплицитной связи: в погрешностях 
последовательности зависимости последующего предложения от предыдущего (цепная 
связь), в недочетах соподчинения второго, третьего и последующих предложений пер-
вому, содержащему тему и общий план текста (параллельная связь).

В отношении цельности текста довольно распространенной ошибкой являлось от-
сутствие вводной или заключительной части. Как уже отмечалось, во многих случаях 
заключение не выполняло в содержательном отношении функцию конца текста, т.е. не 
носило резюмирующего характера. Вывод не всегда соотносился с содержанием основ-
ной части. Часто в заключении использовался набор общих фраз, повторяющихся как 
во введении, так и в основной части. Нарушение цельности проявлялось также в том, 
что некоторые абзацы основной части статьи по своему содержанию не соотносились 
с его темой, содержалась информация, не относящаяся непосредственно к содержанию 
раскрываемого вопроса. Что касается объективности изложения, то основными прояв-
лениями несоответствия данного показателя достаточному уровню выступали либо от-
сутствие системы ссылок на использованную литературу, либо избирательные ссылки 
на отдельные указанные в списке источники, что является недопустимым в требовани-
ях, предъявляемых к статье как жанру научного дискурса. Многие студенты не указы-
вали по тексту фамилий авторов исследовательских работ, на которые ссылались. Редко 
студенты использовали цитирование источников, что снижало степень объективности и 
убедительности выдвигаемого тезиса. Не всегда правильно оформлялись цитаты: если 
студент и опирался на мнение или позицию автора источника, то им полностью исполь-
зовался фрагмент статьи без оформления в кавычках и указания страниц. Также редко 
использовалась косвенная речь при оформлении мнения автора источника.

Ориентируясь на работы Т.А. Бабаковой  [6], Л.А. Никитиной  [21], В.В. Радае-
ва [25], собственный опыт, мы определили возможные три группы причин трудностей 
овладения студентами научной дискурсивной компетенцией, связанные с обучающи-
мися, образовательным процессом и информационной средой. Для обучающихся ха-
рактерно следующее:

1. Низкий уровень мотивации овладения научной дискурсивной компетенцией,  
обусловленный недопониманием значимости владения письменной речью научного 
стиля для процесса обучения и будущей профессиональной деятельности. Большинство 
студентов не связывают свое профессионально-личностное развитие с научной или пре-
подавательской деятельностью, не осознают важность использования научного дискур-
са в профессиональном сообществе, хотя при работе в системе образования или здра-
воохранения будет возникать необходимость обобщения актуального педагогического 
опыта, подготовки и опубликования научно-методических статей, составления докла-
дов для научно-методических мероприятий.
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2. Недостаточное осознание взаимосвязи письменной речевой деятельности с раз-
витием таких психических функций, как внимание, память, мышление, и их взаимо- 
влияния, а также оказываемого влияния письменной речи на развитие личности в целом.

3. Недостаточное осознание сложности работы по созданию научных текстов, что 
приводит к формальному выполнению заданий, невысокому качеству результатов.

4. Невысокий уровень владения текстовыми умениями, которые формируются на 
основе последовательного развития культуры письменной научной речи, а также опыте 
совместной исследовательской деятельности с преподавателями.

Рассматривая образовательный процесс, можно указать на следующие его основ-
ные недостатки:

1. Преподаватели вуза мало внимания уделяют академическому письму, что связа-
но с недостаточным пониманием значимости проблемы.

2. Недостаточно организуется целенаправленная и систематическая учебная дея-
тельность студентов по изучению, анализу и созданию научных текстов, формирова-
нию текстовых умений.

3. Не всегда в образовательном процессе создаются условия для реализации меж-
предметных связей, позволяющих студентам осознать целесообразность овладения на-
учной дискурсивной компетенцией для профессиональной деятельности. Обучающие-
ся, зачастую прагматически настроенные, больше ориентированы на дисциплины пред-
метной подготовки.

Современная информационная среда также оказывает определенное отрицатель-
ное влияние, связанное со следующими моментами:

1. Наличие огромного массива как качественных, так и недостаточно качествен-
ных информационных источников, предоставляемых различными онлайн-платформа-
ми, среди которых обучающемуся необходимо выделить рациональное, разумное зер-
но, что предполагает сформированность у студентов базовых знаний, поисковых уме-
ний, аналитических способностей, критического мышления, владение ими профессио-
нальной терминологией и др.

2. Использование в процессе подготовки академического дискурса (эссе, рефера-
тов, курсовых работ и т.п.), являющегося начальным этапом овладения научным дис-
курсом, готовых материалов, имеющихся в интернет-ресурсах.

3. Активно развиваемая и, соответственно, используемая студентами деятельность 
нейронной сети, которая облегчает трудозатраты, уменьшает временные затраты, но 
при этом обучающихся не учат преобразованию подготовленного нейросетью текста с 
учетом требований, предъявляемых к научному стилю.

Выявленная у магистрантов недостаточная сформированность умений построения 
научного дискурса (статьи) определяет необходимость целенаправленного, специально 
организованного формирования научной дискурсивной компетенции в процессе про-
фессиональной подготовки, что, по нашему мнению, будет обеспечиваться совокупно-
стью следующих педагогических условий: организация поэтапного освоения студента-
ми научного дискурса; развитие внутренней мотивации к обучению через определение 
индивидуальной тактики освоения программного материала; стимулирование самосто-
ятельной работы обучающихся; формирование у магистрантов рефлексии собственного 
продвижения; использование в процессе обучения научному дискурсу специально ото-
бранных научных текстов по профессиональной тематике и дидактически организован-
ной системы заданий.

Перспективы дальнейшего исследования заключаются в разработке содержания, 
технологии, экспериментальном обосновании педагогических условий формирования 
научной дискурсивной компетенции у будущих учителей-логопедов в процессе реали-
зации основной профессиональной образовательной программы.
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The results of study of scientific discursive competence of future speech 
therapist teachers (at the example of the handwriting of scientific paper)

The importance of mastering the scientific discursive competence by future speech therapists as 
the component of their communicative and scientific-research competencies is updated. There are 
considered the means of mastering the professional language. The typical difficulties of writing the 

scientific text by master’s degree students are revealed and described. There is substantiated the 
necessity of focused development of their scientific discursive  

competence in the process of professional training.
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Психолого-педагогические детерминанты формирования 
семейных ценностей у студенческой молодежи: 

интегративная роль межпоколенческих связей

Исследуются психолого-педагогические детерминанты формирования семейных ценностей 
у студентов. Цель – выявить и обосновать роль межпоколенческих связей в этом 

процессе. Методологическую основу составили аксиологический, системный и личностно-
ориентированный подходы. Применен комплекс методов: анкетирование (n = 320), 

психодиагностика, статистический анализ (SPSS). Эмпирически доказано, что качество 
межпоколенческих коммуникаций (r = 0.67, p < 0.01) – значимый предиктор просемейных 

ориентаций. Разработана и апробирована эффективная  
структурно-функциональная модель для вуза.

Ключевые слова: семейные ценности, студенческая молодежь, межпоколенческие связи, 
образовательная среда вуза, психолого-педагогическая модель.

Актуальность исследования обусловлена нарастающей социокультурной дина-
микой, которая в условиях глобализации и урбанизации детерминирует трансформа-
цию традиционных семейных структур и механизмов трансляции ценностей. Данный 
процесс создает риски дезинтеграции межпоколенческой преемственности, выступа-
ющей основным каналом передачи культурного кода, социального опыта и моральных 
норм. В контексте современных геополитических реалий и интеграции новых субъек-
тов в единое образовательное и культурное пространство Российской Федерации зада-
ча научного осмысления и педагогической поддержки конструктивных межпоколенче-
ских связей приобретает особую значимость. Студенческая молодежь, находясь в кри-
тической фазе личностного и профессионального самоопределения, представляет собой 
ключевую целевую группу, чьи ценностные ориентации в значительной степени опре-
деляют будущую демографическую и социальную стабильность общества.

Анализ степени разработанности проблемы в трудах отечественных и зарубеж-
ных исследователей (Н.А. Рыбалкина [6], С.Г. Абрамова [1], А.Н. Петрова [5], Т.В. Ко-
валева [4], О.А. Орлова, В. Сатир [7], Дж. Боулби [3]) указывает на то, что межпоко-
ленческие связи признаются важнейшим фактором социализации. Однако недостаточ-
но изученными остаются конкретные психолого-педагогические механизмы, опосреду-
ющие влияние этих связей на формирование именно семейных ценностей в специфиче-
ском контексте образовательной среды современного вуза. Существует дефицит эмпи-
рически верифицированных моделей, позволяющих целенаправленно актуализировать 
потенциал межпоколенческого диалога в воспитательной работе со студентами.

Таким образом, возникает противоречие между признанной значимостью межпо-
коленческих связей для трансляции семейных ценностей и недостаточной разработан-
ностью научно-обоснованных педагогических технологий их целенаправленного фор-
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мирования в условиях высшей школы. На основании данного противоречия сформу-
лирована проблема исследования: каковы детерминанты и психолого-педагогические 
условия эффективного использования потенциала межпоколенческих связей в форми-
ровании семейных ценностей у студенческой молодежи в образовательном простран-
стве вуза?

Цель исследования – теоретически обосновать и эмпирически проверить струк-
турно-функциональную модель формирования семейных ценностей у студентов, опи-
рающуюся на актуализацию межпоколенческих связей в образовательной среде вуза.

Объект исследования: процесс формирования семейных ценностей у студенче-
ской молодежи. Предмет исследования: психолого-педагогические детерминанты и 
условия влияния межпоколенческих связей на формирование семейных ценностей у 
студентов в образовательном пространстве вуза.

Гипотеза исследования: формирование устойчивых, гармоничных семейных цен-
ностей у студенческой молодежи будет эффективным, если образовательная среда вуза 
целенаправленно актуализирует межпоколенческие связи через реализацию интегра-
тивной модели, которая:

•  обеспечивает ценностно-смысловое (аксиологическое) осмысление семейной тра-
диции;

•  рассматривает студента и его семейную систему в динамическом единстве (си-
стемный подход);

•  создает условия для личностного роста, рефлексии и эмоционально-интеллекту-
ального развития студента как активного субъекта этого процесса (личностно-ориенти-
рованный подход).

Задачи исследования:
1. Провести теоретический анализ современных психолого-педагогических подхо-

дов к проблеме формирования семейных ценностей и роли межпоколенческих связей.
2. Выявить и эмпирически оценить характер связи между качеством межпоколен-

ческих взаимодействий и структурой семейных ценностных ориентаций у студентов.
3. Разработать и апробировать структурно-функциональную модель формирования 

семейных ценностей, основанную на актуализации межпоколенческого диалога.
4. Определить психолого-педагогические условия и практические рекомендации 

по внедрению модели в воспитательную работу вуза.
Научная новизна заключается в следующем:
1. Уточнено содержание понятия «межпоколенческие связи» как психолого-педа-

гогической детерминанты, выступающей не просто фактором, а динамическим процес-
сом ценностно-смыслового обмена между поколениями, опосредованным рефлексией 
и эмоциональным интеллектом молодежи.

2. Эмпирически установлена и количественно оценена сила связи между параме-
трами межпоколенческой коммуникации (доверительность, частота, содержательность) 
и уровнем сформированности ключевых просемейных ценностей (ценность брака, ро-
дительства, родственной солидарности).

3. Разработана и апробирована оригинальная структурно-функциональная модель, 
интегрирующая три методологических подхода (аксиологический, системный, лич-
ностно-ориентированный) в единый технологический комплекс для работы в вузе.

Методы и методики исследования. Исследование проводилось в период 2024–
2025 гг. и носило смешанный характер, сочетая теоретические и эмпирические методы. 
Теоретические методы: анализ, синтез, сравнение, систематизация научной литерату-
ры по проблеме. Эмпирические методы:

•  анкетирование для сбора социодемографических данных и оценки характера меж-
поколенческих коммуникаций (авторская анкета);
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•  психодиагностика: методика «Ценностные ориентации» (М. Рокич) с фокусом на 
терминальные ценности, связанные с семейной жизнью; опросник «Шкала семейных 
ценностей» (адаптация Л.Я.  Гозмана, М.В. К роз); тест на эмоциональный интеллект 
(Н. Холл);

•  статистическая обработка данных проведена с помощью программы IBM SPSS 
Statistics 23; использовались методы описательной статистики, корреляционный анализ 
(Пирсона и Спирмена), регрессионный анализ для проверки гипотез о влиянии, крите-
рий Манна-Уитни для сравнения независимых выборок.

База исследования: студенты 2–3 курсов ФГБОУ ВО «Азовский государственный 
педагогический университет им. П.Д. Осипенко» и других вузов ЮФО (общая выборка 
n = 320 человек, из них 180 – студенты из новых субъектов РФ).

Теоретические основания исследования межпоколенческих связей как 
детерминанты семейных ценностей

Межпоколенческие связи представляют собой сложный, многомерный социаль-
но-психологический феномен. В контексте нашего исследования они определяются как 
устойчивая система коммуникативных, эмоциональных и ценностно-нормативных от-
ношений между представителями разных возрастных когорт (прародители, родители, 
дети), обеспечивающая трансляцию культурного опыта и обеспечивающая преемствен-
ность идентичности [1; 4]. В отличие от простого наличия контактов, эффективная связь 
характеризуется доверительностью, взаимным уважением, смыслопорождающим диа-
логом и совместной деятельностью [2].

Аксиологический подход (Н.А.  Рыбалкина и  др.) задает содержательное ядро 
процесса. Он фокусируется на том, какие именно ценности транслируются. В условиях 
вуза это предполагает не декларацию, а интерактивное «проживание» ценностей через:

•  анализ исторических и литературных нарративов, раскрывающих модели семей-
ного поведения;

•  организацию встреч-диалогов с представителями старших поколений (ветераны 
педагогического труда, успешные семейные пары-выпускники), где ценности (уваже-
ние, верность, ответственность) предстают не как абстракции, а как личный жизнен-
ный выбор;

•  проектную деятельность по восстановлению семейной истории (генеалогическое 
древо, видеоархив семейных преданий), которая превращает ценность «семьи» из об-
щей идеи в личностно значимый смысл.

Системный подход (А.Н. Петрова, Т.В. Ковалева) позволяет перейти от индивида 
к контексту. Студент рассматривается как элемент минимум двух взаимосвязанных си-
стем: своей семьи (родительской) и образовательного учреждения. Задача вуза – не под-
менять семью, а стать «мостом» и ресурсом для укрепления ее собственных связей [4; 
5]. Этот подход объясняет, почему изолированные лекции о ценности семьи часто неэф-
фективны: они не затрагивают системные паттерны и границы. Педагогические усилия 
должны быть направлены на развитие у студентов навыков системного видения своей 
семьи: понимание ролей, правил, границ, циклов развития семьи. Это формирует осно-
ву для осознанного построения собственной семейной системы в будущем.

Личностно-ориентированный подход (А.Л.  Андреев, Е.С. К алмыкова) акцен-
тирует роль внутренней активности самого студента. Ценности не могут быть просто 
«вложены», они должны быть личностно присвоены через рефлексию и эмоциональное 
вовлечение. Ключевыми становятся:

•  развитие эмоционального интеллекта, позволяющего распознавать и понимать 
чувства как свои, так и близких (что является базой для эмпатии в межпоколенческом 
общении);

•  стимулирование рефлексии по поводу собственного семейного опыта и будущих 
родительских стратегий;
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•  создание условий для свободного выбора и ответственности за этот выбор в 
рамках учебных симуляций и дискуссий (кейсы, ролевые игры по разрешению семей-
ных конфликтов).

Эмпирическое исследование взаимосвязи межпоколенческих  
связей и семейных ценностей

Для проверки гипотезы о значимой связи между параметрами межпоколенческого 
взаимодействия и семейными ценностями была проведена эмпирическая часть иссле-
дования. Для статистической проверки гипотез проведен корреляционный анализ. Его 
результаты, подтверждающие наличие значимых взаимосвязей между основными пара-
метрами, представлены в таблице 1 (таб. 1).

Таблица 1
Результаты корреляционного анализа взаимосвязи параметров межпоколенческих связей 

и семейных ценностей у студентов (n = 320)

Параметр межпоколенческой 
связи (предиктор)

Показатель семейной 
ценности (критерий)

Коэффициент 
корреляции 
Пирсона (r)

Уровень 
значимости 

(p)

Доверительность общения с 
родителями / прародителями

Ценность «счастливая 
семейная жизнь» 0.71 p < 0.01

Совместная деятельность с 
семьей (хобби, традиции)

Ценность «наличие 
хороших и верных друзей» 0.63 p < 0.01

Частота содержательных 
разговоров о жизненных планах

Ценность 
«ответственность» 0.58 p < 0.01

Интегральный индекс 
качества межпоколенческой 

коммуникации

Интегральный индекс 
сформированности 

семейных ценностей
0.67 p < 0.01

Как видно из таблицы 1, все исследуемые параметры межпоколенческого взаимо-
действия  – эмоциональный (доверительность), деятельностный (совместная деятель-
ность) и когнитивный (содержательность коммуникации) – являются значимыми кор-
релятами просемейных ценностных ориентаций. Данный факт позволяет рассматривать 
межпоколенческие связи не как монолитный фактор, а как многокомпонентную детер-
минанту, различные аспекты которой вносят свой вклад в формирование ценностной 
сферы молодежи.
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Результаты корреляционного анализа выявили статистически значимые положи-
тельные связи (p < 0.01):

•  между показателем «доверительность общения с родителями / прародителями» и 
ценностью «счастливая семейная жизнь» (r = 0.71);

•  между показателем «совместная деятельность с семьей (хобби, традиции)» и цен-
ностью «наличие хороших и верных друзей» (как расширение модели доверительных 
отношений) (r = 0.63);

•  между частотой содержательных (не бытовых) разговоров о жизненных планах, 
смыслах и ценностью «ответственность» (r = 0.58).

Регрессионный анализ позволил построить прогностическую модель. В качестве 
зависимой переменной (Y) выступал интегральный индекс сформированности семей-
ных ценностей. В качестве предикторов (независимых переменных X) были введены: 
X1 – индекс качества межпоколенческой коммуникации, X2 – уровень эмоционального 
интеллекта, X3 – включенность в семейные традиции. Модель показала хорошую объ-
яснительную способность (R² = 0.59). Наибольший стандартизированный бета-коэффи-
циент был у переменной X1 (β = 0.52), что подтверждает ее ведущую роль как детер-
минанты.

Качественный анализ данных анкетирования показал, что у студентов с фрагмен-
тарными или конфликтными межпоколенческими связями в структуре ценностей до-
минируют индивидуалистические и гедонистические ориентации («свобода», «развле-
чения»), в то время как у студентов с прочными эмоционально-насыщенными связями 
в иерархии ценностей выше расположены «безопасность семьи», «любовь», «забота о 
других».

Структурно-функциональная модель и программа ее реализации
На основе теоретического анализа и эмпирических данных была разработана мо-

дель, включающая три блока:
1. Ценностно-смысловой блок (аксиологический): задача – наполнение взаимодей-

ствия содержанием. Формы: университетский «Семейный лекторий» с приглашенны-
ми спикерами разных поколений; междисциплинарный курс «Семья в истории и куль-
туре России»; конкурс студенческих эссе «История моей семьи в истории страны».

2. Рефлексивно-деятельностный блок (личностно-ориентированный): задача  – 
присвоение ценностей через личный опыт. Формы: тренинги коммуникативных навы-
ков и эмоционального интеллекта; мастер-классы по семейной психологии; проектная 
работа «Создание цифрового архива семейной памяти»; дискуссионные клубы на темы 
отцовства и материнства.

3. Контекстуально-организационный блок (системный): задача – создание поддер-
живающей среды. Формы: развитие института кураторства с акцентом на наставниче-
ство выпускников-родителей; организация общевузовских праздников с семейным фор-
матом («День семьи в университете»); создание психолого-педагогической консульта-
ционной службы для студентов, ориентированной в т.ч. на вопросы детско-родитель-
ских отношений.

Апробация модели проводилась в течение одного учебного семестра по схеме 
формирующего эксперимента на базе экспериментальной (далее – ЭГ, n = 45) и кон-
трольной (далее – КГ, n = 45) групп. В ЭГ была реализована разработанная программа, 
интегрирующая элементы всех трех блоков модели, в то время как КГ продолжала обу-
чение по стандартной учебной программе.

Для оценки эффективности программы была проведена повторная диагностика. 
Сравнительный анализ динамики показателей в двух группах представлен в таблице 2 
(таб. 2 на стр. 58).
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Таблица 2
Динамика ключевых показателей в экспериментальной (ЭГ) и контрольной (КГ) группах 

до и после реализации программы (критерий Манна-Уитни)

Шкала / 
показатель Группа

Средний 
ранг до 

эксперимента

Средний 
ранг после 

эксперимента

U-критерий 
Манна-
Уитни

Уровень 
значимости 

(p)

Ценность семейной 
преемственности ЭГ (n = 45) 38.2 52.7 198.5 p < 0.05

КГ (n = 45) 41.8 39.3

Готовность 
к диалогу с 
родителями

ЭГ (n = 45) 40.1 54.1 210.5 p < 0.05

КГ (n = 45) 42.9 38.9

Уровень 
конфликтности 
в восприятии 

межпоколенческих 
отношений

ЭГ (n = 45) 48.3 35.6 185.0 p < 0.05

КГ (n = 45) 39.7 43.4

Как свидетельствуют данные таблицы 2, в экспериментальной группе по всем из-
меряемым параметрам зафиксирована положительная и статистически значимая дина-
мика. В контрольной группе существенных изменений не выявлено. Полученные ре-
зультаты подтверждают практическую эффективность предложенной модели и ее реа-
лизующей программы.

Таким образом, проведенное исследование подтвердило выдвинутую гипотезу и 
позволило сделать следующие выводы:

1. Межпоколенческие связи являются не фоновым, а ключевым психолого-педа-
гогическим детерминантом формирования семейных ценностей у студенческой моло-
дежи. Их влияние опосредовано качеством коммуникации (доверительность, содержа-
тельность) и совместной деятельностью.
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2. Эффективное использование этого потенциала в образовательном пространстве 
вуза требует интегративного подхода, синтезирующего аксиологическое (ценностное 
содержание), личностно-ориентированное (рефлексия и активность студента) и систем-
ное (работа с контекстом) начала.

3. Разработанная структурно-функциональная модель и соответствующая програм-
ма психолого-педагогического сопровождения доказали свою практическую эффектив-
ность, обеспечивая статистически значимый рост просемейных ценностных ориента-
ций и гармонизацию межпоколенческого восприятия у студентов экспериментальной 
группы.

Целенаправленная работа по актуализации межпоколенческого диалога в воспи-
тательном процессе вуза выступает действенным инструментом формирования ответ-
ственного семейного сознания молодежи, что является вкладом в укрепление социаль-
ного и демографического потенциала страны. Перспективой дальнейших исследований 
видится адаптация предложенной модели для работы со студентами различных регио-
нов, в том числе новых субъектов РФ, с учетом их культурно-исторической специфики.
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Psychological and pedagogical determinants of the formation of family values 
of student youth: the integrative role of intergenerational connections

The psychological and pedagogical determinants of the formation of family values among students 
are investigated. The aim is to identify and substantiate the role of intergenerational connections in 
this process. The methodological basis comprises the axiological, systemic, and personality-oriented 
approaches. The set of methods was applied: survey (n = 320), psychodiagnostics, statistical analysis 

(SPSS). It has been empirically proven that the quality of intergenerational communications  
(r = 0.67, p < 0.01) is a significant predictor of pro-family orientations. The effective  

structural-functional model for the university has been developed and tested.

Keywords: family values, student youth, intergenerational connections, university educational 
environment, psychological and pedagogical model.
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Подготовка будущего учителя информатики к организации 
совместной деятельности обучающихся в условиях сетевого 

взаимодействия

Рассматриваются основные подходы к организации совместной деятельности обучающихся 
в условиях сетевого взаимодействия. Обосновывается задача подготовки будущего учителя 

информатики к сетевому взаимодействию с обучающимися, а также практика такой 
подготовки, реализуемая в Волгоградском государственном  

социально-педагогическом университете.

Ключевые слова: сетевое взаимодействие в образовании, совместная деятельность учащихся, 
информационные и коммуникационные технологии, учитель информатики.

В условиях цифровизации общества отмечается рост доли взаимодействий участ-
ников образовательного процесса в сети Интернет. Сетевые формы взаимодействия ак-
туализировали поиски учителями современных подходов к обучению, позволяющих ис-
пользовать новые площадки для сетевого взаимодействия с возможностями динамично-
го обновления технической базы и интерактивного образовательного контента, а также 
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организации сетевой совместной деятельности для активизации самостоятельной по-
знавательной деятельности обучающихся.

Учителя информатики, обладающие достаточно высоким уровнем информацион-
ной компетентности, на наш взгляд, должны находиться в авангарде поиска новых под-
ходов к обучению в условиях сетевого взаимодействия в образовании и являться при-
мером и помощником для преподавателей других предметов. В результате этого под-
готовка будущего учителя информатики к организации совместной деятельности обу-
чающихся в условиях сетевого взаимодействия в педагогическом вузе является весьма 
актуальной.

Каковы же основные идеи, положенные в основу организации сетевого взаимодей-
ствия в образовании? А.И. Адамский констатировал актуальность внедрения в систему 
образования моделей сетевых взаимодействий, изменяющих отношения участников об-
разовательного процесса [1]. Многие исследователи отмечают, что для того, чтобы об-
легчить организацию педагогического взаимодействия в сети, нужны эффективные ин-
струменты [13; 23], позволяющие организовать среду онлайн-обучения [21]; реализация 
многоуровневого взаимодействия в сети [22]. А.Н. Сергеев в основу исследований сете-
вых взаимодействий положил понимание интернета как социальной среды, где в груп-
пе участников образовательных взаимодействий, объединенных в онлайн-сообщество 
общей образовательной целью, происходят взаимодействия средствами служб и серви-
сов сети Интернет [13; 20].

В ФГОС основного общего образования в требованиях к результатам освоения об-
разовательной программы закреплены: необходимость формирования у обучающих-
ся социальных навыков общения и совместной деятельности; умений использовать ко-
мандную работу в процессе решения проблем, ставить цели совместной деятельности с 
коллективным построением действий по ее достижению, составлять план по организа-
ции совместной работы с выделением своей роли, выполнением своей части работы, ко-
ординацией своих действий с другими участниками командной работы; оценивать свой 
личный вклад в общий продукт и его качество [16; 19].

Е.Д. Патаракин отмечает, что сетевая совместная деятельность, в основе которой 
лежит сетевое взаимодействие участников образовательного процесса, обязательно свя-
зана с разработкой обучающимися различных образовательных продуктов [15]. Иссле-
дователь вслед за С. Пейперт развивает идеи о том, что обучение школьников будет бо-
лее эффективным в процессе создания ими каких-либо общественных объектов (моде-
ли объектов реального мира, например, машина, книга, и др.; компьютерная програм-
ма, например, игры, созданные в визуальных редакторах с помощью блочного програм-
мирования и др.), которые лично значимы для обучающихся [15; 24]. Причем в усло-
виях сетевых взаимодействий данные общественные объекты можно создавать и в про-
цессе совместной деятельности. Создаваемые продукты (презентация, компьютерная 
игра, рассказ, рекламный социальный буклет, глоссарий и др.) для обучающихся явля-
ются целью их сетевой совместной деятельности, а для учителя – дидактическим сред-
ством организации познавательной деятельности обучающихся и достижением резуль-
татов обучения.

А.М. Коротков, Д.В. Земляков отмечают, что традиционное понимание сетевой со-
вместной деятельности «характеризуется автономным характером создания пользова-
телями в своих персональных программных окружениях различных информационных 
продуктов, которые становятся частью совместно реализуемого проекта только после 
их публикации в сети Интернет» [4, с. 193]. Перенос приоритета с автономной на кол-
лективную сетевую деятельность меняет характер деятельности участников взаимодей-
ствия по совместному созданию информационного продукта: они включены в общее ра-
бочее пространство в сети, где могут работать совместно и обмениваться информаци-
ей и опытом.
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Э.К. Самерханова, К.Р. Круподерова рассматривают совместную деятельность в 
контексте организации самостоятельной работы обучающихся в цифровой образова-
тельной среде с реализацией взаимообучения с использованием сетевых сервисов (на-
пример, сетевые сервисы для разработки веб-квестов, совместного редактирования до-
кументов, совместной разработки презентаций, совместного просмотра и комментиро-
вания учебного видео, совместного создания интерактивного обучающего контента, 
ментальных карт, лент времени и др.), которые позволяют реализовать следующие виды 
совместной деятельности обучающихся: написание статьи, проведение взаимообуче-
ния, консультирование, организация творческой работы, визуализация учебного ма-
териала, подготовка отчетов по проведенным исследованиям, реализация совместных 
проектов, проведение «мозгового штурма», оформление результатов проектной рабо-
ты, написание отзывов, рецензий; проведение совместного обсуждения, реализация ро-
левых игр и командной работы, возможность делиться реакциями в сети и своими эмо-
циями, подготовка портфолио работ и проектов, собирание данных; создание совмест-
ных каталогов; подбор примеров решения поставленных перед обучающимися проблем 
и задач; совместное редактирование презентаций, обработка результатов совместных 
экспериментов, анкетирований и др. [16].

Чтобы учителю учесть особенности сетевого взаимодействия со школьниками в 
дистанционном обучении на онлайн-уроках, важно уделить дополнительное время при 
проектировании занятия для соотнесения его темы, цели и задачи с итоговым образова-
тельным продуктом. Важно определиться с тем, какие задания, подготовленные учите-
лем, обучающиеся смогут выполнить в течении онлайн-урока, что можно выполнить в 
процессе совместной деятельности, какие сетевые сервисы и инструменты наиболее оп-
тимально помогут решать поставленные цели и задачи. Н.В. Никуличева отмечает, что 
при проведении дистанционных уроков для осуществления контроля с целью выявле-
ния сформированности компетенций обучаемых при выполнении ими образовательных 
продуктов, помимо тестовых заданий, анкетирования и опросов в режиме видеоконфе-
ренции, целесообразно включать следующие формы контроля: отчеты по итогам по-
знавательной деятельности и рефераты; веб-квесты; проектную деятельность; портфель  
обучающегося и др.  [12]. Для сбора отчетов обучающихся можно использовать элек-
тронную почту и сетевые площадки, например, онлайн-доски для совместной деятель-
ности, где обучающиеся смогут писать свои резюме, переходить на странички с веб-
квестами и другими заданиями, выкладывать свои работы, комментировать отчеты дру-
гих обучающихся и т.п.

Особенности сетевых взаимодействий требуют новых подходов к обучению, где 
важны не только сетевые площадки, на основе которых реализуется взаимодействие, 
но и само проектирование учителем сетевой совместной деятельности обучающихся. 
Большое значение в данном контексте имеют веб-инструменты, позволяющие анализи-
ровать сетевую совместную деятельность (например, отслеживание действий пользова-
телей, время их работы или пребывания на веб-странице, созданные учебные продукты, 
количество просмотров, прохождения и выполнения заданий, оставляемые коммента-
рии, виды эмоциональных реакций в процессе работы и др.) [14]. 

Таким образом, учителю в условиях сетевых взаимодействий с методической сто-
роны важно уметь корректно ставить цели и задачи обучения, предварительно проек-
тировать сетевой учебный процесс; при выборе информационных технологий для сете-
вых взаимодействий выбирать оптимальные формы, методы и средства обучения; уде-
лять серьезное внимание обратной связи и организации оперативного контроля, чтобы 
быстро и своевременно корректировать сетевой процесс обучения.

Организация сетевой совместной деятельности остается актуальным направлени-
ем для педагогического исследования. Выявление особенностей данной деятельности, 
освоение ее основ необходимо интегрировать в процесс подготовки будущих учителей, 
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которые должны сначала сами стать участниками сетевой совместной деятельности, ос-
воить ее основы, чтобы потом использовать полученные знания и опыт в своей профес-
сиональной деятельности.

В Волгоградском государственном социально-педагогическом университете в Ин-
ституте математики, информатики и физики ведется многолетняя работа по изучению 
сетевых форм взаимодействий и реализации совместной деятельности обучающихся на 
их основе [7]. Студенты с первого курса изучают возможности организации совместной 
деятельности обучающихся, например, в рамках таких курсов, как «Технологии цифро-

Рис. 1. Пример заданий для студентов, в которых они сами участвуют  
в различных видах совместной деятельности
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вого образования», «Электронные образовательные ресурсы в обучении информатике», 
«Совместная деятельность учащихся в цифровой образовательной среде», «Педагогиче-
ские коммуникации в гипермедиа формате» и др. Каждая дисциплина поддерживается 
онлайн-курсами на цифровой онлайн-платформе университета (https://lms.vspu.ru/). На 
рисунке 1 представлен пример задания на онлайн-курсе, созданном для поддержки обу-
чения основам алгоритмизации и программирования студентов 1 курса (рис. 1 на с. 63).

Студенты – будущие учителя информатики изучают возможности цифровой обра-
зовательной среды, популярных в образовательной среде онлайн-платформ; различные 

Рис. 2. Пример задания по организации совместной деятельности студентов первого курса  
при выполнении итоговых проектов на курсе «Технологии цифрового образования»



6565

проблеМы подготовки специалистов в систеМе  
профессионального образования

формы организации взаимодействий в сети Интернет; сетевые сервисы для организации 
совместной деятельности обучающихся; использование проектного метода и сетевых 
сервисов, информационных ресурсов и др. Исследуя цифровые технологии, обучающи-
еся создают собственные совместные проекты, которые они защищают с использовани-
ем различных сетевых сервисов цифровых инструментов по предложенным им крите-
риям оценки. На рисунке 2 представлено итоговое задание на курсе «Цифровые техно-
логии образования» (рис. 2).

На рисунке 3 представлен пример работ студентов – будущих учителей информа-
тики. Обучающиеся заполняют совместную таблицу, где размещают ссылки на свои 
разработки, для того чтобы их однокурсники могли выполнить задания как ученики. 
Тем самым они играют две роли (учителя и обучающегося), изучают возможности об-
ратной связи на созданных интерактивных уроках с диалоговыми тренажерами (рис. 3).

Рассмотрим более подробно инструменты сетевых сервисов, позволяющие органи-
зовать совместную деятельность на уроках информатики как очных, так и в дистанци-
онных форматах, которые учатся использовать будущие учителя информатики в своей 
профессиональной деятельности.

Для заполнения совместных документов (карточки с заданиями, таблицы, пре-
зентации, глоссарии по теме урока и др.) можно использовать отечественные сервисы,  

Рис. 3. Пример выполненных итоговых проектов с диалоговыми тренажерами  
(а – диалоговый тренажер, б – статистика для учителя со ссылкой на курсы)
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такие как Яндекс-документы, сетевой сервис Visme (https://www.visme.co/ru), позволя-
ющий создавать не только документы и интерактивные онлайн-презентации, но и ви-
део, инфографику, диаграммы, формы и опросы, ленты времени и др. Интересны воз-
можности сервисов для создания совместных онлайн-презентаций, например, отече-

Рис. 4. Пример карточки с заданием для организации совместной работы обучающихся
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ственный сервис Flyvi (https://flyvi.io/ru) с графическим редактором для создания он-
лайн-презентации, веб-историй, графических открыток, который в бесплатном режиме 
содержит огромное количество шаблонов и функций и возможность добавлять пользо-
вателей для совместной работы.

В качестве примера, приведем разработанную студентами – будущими учителя-
ми информатики карточку с заданием для совместной работы обучающихся как очно 
на уроке, так и в сетевом взаимодействии – при работе в онлайн-комнатах или серви-
сах видеоконференций [17] и заполнении таблицы в любом сетевом текстовом редак-
торе (рис. 4).

Еще одной популярной технологией организации сетевой совместной деятельно-
сти являются веб-квесты. Н.В. Никуличева приравнивает веб-квесты к одной из форм 
контроля для дистанционных или онлайн-уроков, наряду с тестами, рефератами и опро-
сами. С опорой на Н.В. Никуличеву и А.М. Маскаеву, под веб-квестом будем понимать 
проблемное задание, содержащее элементы ролевых игр, которое выполняется с ис-
пользованием информационных ресурсов сети Интернет [9].

Технология веб-квестов позволяет взаимодействовать с обучающимися на специаль-
но организованной виртуальной образовательной площадке с использованием поисково-
исследовательского и игрового потенциала. Особенностью веб-квестов является то, что 
часть информации или вся информация, представленная на сайте для самостоятельной 
или групповой работы обучающихся, находится на различных веб-сайтах [3]. Благодаря 
действующим гиперссылкам участники квеста этого не ощущают, работая в едином ин-
формационном пространстве, для которого не является существенным фактором точное 
местонахождение той или иной порции учебной информации. Обучающемуся дается за-
дание собрать материалы в интернете по той или иной теме, решить поставленную про-
блемную задачу, используя эти материалы. Ссылки на часть источников даются учителем, 
а часть они могут найти сами, пользуясь обычными поисковыми системами. По завер-
шении квеста участники либо представляют собственные веб-страницы по данной теме, 
либо какие-то другие творческие работы в электронной, печатной или устной форме.

На рисунке 5 представлен пример кратковременного веб-квеста по учебной теме 
«Устройство компьютера», разработанного студентами – будущими учителями инфор-
матики в сервисе Genial.ly (рис. 5).

Рис. 5. Пример веб-квеста, созданного студентами – будущими учителями  
информатики в сервисе Genial.ly



6868

известия  Вгпу 

Отдельно выделим для организации совместной деятельности возможности  
онлайн-досок (например, онлайн-доски https://moyadoska.com, https://chattern.ru,  
https://app.idroo.com/ru, https://boards.yandex.ru и  др.). Под онлайн-доской понимается 
веб-приложение, позволяющее различным пользователям совместно работать с циф-
ровым пространством в режиме реального времени [11]. Онлайн-доски можно отнести 
к виртуальным версиям традиционных физических белых или маркерных досок, но с 
большими возможностями, расширяющими их до неограниченного виртуального про-

Рис. 6. Пример лабораторно-практической работы для обучения программированию  
с использованием онлайн-доски Digipad, разработанной студентами –  

будущими учителями информатики
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странства, где можно совместно редактировать документы, обмениваться файлами и 
ссылками, использовать видео, графику, проводить видеоконференции, анкетировать в 
онлайн-режиме и др.

Н.М. Махина, В.А. Беднаж, Н.А. Иванова выделяют для обучения программиро-
ванию инструменты с возможностью быстрого ввода формул у онлайн-досок (sBoard, 
Idroo и др.), использование которых может помочь повысить эффективность обучения 
навыкам программирования[10]. Ю.А. Веселовская, А.П. Шмакова, Н.В. Сидорова от-
мечают следующие возможности онлайн-досок для совместной работы: иллюстриро-
вание мыслей, хода решения задач; проведение письменного опроса с перекрестной 
проверкой; проведение работы с готовыми чертежами или блок-схемами при обучении 
разделам, связанным с алгоритмизацией и программированием, заполнение в совмест-
ных таблицах пропусков, нахождение соответствий и др.; организация работы в парах 
или мини-группах; организация совместного решения задач разными способами; ра- 
бота по составлению ментальных карт по учебным темам; работа с учебными проекта-
ми и др. [2].

В качестве примера приведем лабораторно-практическую работу, разработанную 
студентами – будущими учителями информатики в онлайн-доске Digipad (рис. 6).

В процессе изучения методических курсов студенты – будущие учителя разраба-
тывают задания для школьников, которые позволяют организовать совместную сете-
вую деятельность. Разрабатывая задания, обучающиеся активно взаимодействуют друг 
с другом, поочередно выступая в роли учителя и учеников в своих разработках и задани-
ях других студентов. В процессе обучения студенты готовятся к педагогической прак-
тике в школе: формируют портфолио, содержащее копилку учебных материалов, элек-
тронных образовательных ресурсов и идей, позволяющих организовывать различные 
формы обучения, в том числе и сетевую совместную деятельность. Разработки в своем 
портфолио студенты апробируют в рамках педагогической практики в школах Волго-
града и области.

Таким образом, глобальное внедрение информационных и коммуникационных 
технологий и развитие сетевых форм взаимодействия участников образовательного 
процесса привели к возникновению инноваций в современном обучении, которые по-
способствовали нарастанию возможностей организации совместной сетевой деятельно-
сти обучающихся и позволили решать многие задачи современного образования, свя-
занные с активизацией познавательной деятельности школьников в процессе диалоги-
ческого взаимодействия. Все это требует серьезную трансформацию подготовки буду-
щих учителей, в том числе учителей информатики.
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Training of future teachers of Computer Studies for the organization  
of mutual activities of students in the context of networking cooperation

The basic approaches to the organization of mutual activities of students in the context of networking 
cooperation are considered. There are substantiated the tasks of training of future teachers of 

Computer Studies for the networking cooperation with students and the practice of such training, 
implemented in Volgograd State Socio-Pedagogical University.

Keywords: networking cooperation in education, mutual activities of students, information  
and communication technologies, teacher of Computer Studies.
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Воспитательный потенциал русского музыкального 
фольклора как междисциплинарный феномен

Рассматривается воспитательный потенциал русского музыкального фольклора через призму 
междисциплинарного подхода. Проведен анализ его сущности как феномена культурологии 
и музыковедения, а также как ресурса педагогики и методики. Разработана концептуаль-
ная модель процесса интеграции фольклорного компонента в музыкально-образовательный 
процесс педагогического вуза. Определены теоретические и практические пути реализации 

воспитательного потенциала русского музыкального фольклора в условиях  
профессиональной вузовской подготовки педагога-музыканта.

Ключевые слова: воспитательный потенциал, русский музыкальный фольклор,  
междисциплинарный подход, концептуальная модель.

Системный кризис ценностных ориентаций в современном российском обществе 
актуализирует поиск устойчивых культурных оснований для духовно-нравственного 
становления личности. Русский музыкальный фольклор, будучи концентрированным 
выражением коллективного опыта, менталитета и эстетических идеалов народа, пред-
ставляет собой уникальный, но недостаточно используемый в современной образова-
тельной практике воспитательный ресурс. Его потенциал может быть в полной мере 
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раскрыт лишь в рамках междисциплинарного подхода, интегрирующего знания из об-
ласти культурологии, музыковедения, педагогики и методики.

Актуальность обозначенной проблемы требует ее конкретизации на уровне реше-
ния следующих задач: выявить сущностные характеристики воспитательного потенци-
ала русского музыкального фольклора как междисциплинарного феномена; определить 
пути интеграции русского музыкального фольклора в содержание современной музы-
кально-педагогической практики; разработать концептуальную модель процесса инте-
грации фольклорного компонента в музыкально-образовательный процесс педагогиче-
ского вуза.

В контексте культурологии, как отмечает В.Е. Гусев, «русский музыкальный фоль-
клор выступает как целостная знаково-символическая система, кодирующая архетипи-
ческие модели мировосприятия, этические нормы и историческую память этноса» [2, 
с. 48]. Это позволяет рассматривать воспитательный потенциал русского музыкального 
фольклора исходя из самой природы фольклорного текста, который является неотъем-
лемой частью обряда, праздника или трудового процесса, то есть реальной жизненной 
практики. Таким образом, речь идет о синкретизме русского музыкального фольклора, 
где музыкальная интонация, поэтическое слово, жест образуют неразрывное единство, 
обеспечивающее его глубокое эмоционально-смысловое и, следовательно, воспитатель-
ное воздействие. Однако последнее заключено не в абстрактном синкретизме, а в кон-
кретных смыслах, которые транслируются через систему жанров.

Известно, что каждый фольклорный жанр представляет собой закодированный 
пласт традиционной культуры. Например, в календарных обрядовых песнях (колядки, 
масленичные, троицкие) зашифрована не просто смена времен года, а целостная кар-
тина мироздания, где человек не властвует над природой, а участвует в природных ци-
клах через ритуал  [7]. В семейно-обрядовых песнях (свадебные причитания, велича-
ния) заложено понимание этики отношений, представлена модель перехода из одного 
социального статуса в другой, где коллектив (община) поддерживает индивида в клю-
чевые моменты жизни, что формирует понимание коллективизма не как подавления, а 
как опоры [3].

Как музыковедческий феномен русский музыкальный фольклор раскрывается  
через специфику музыкального языка: ладовую переменность, подголосочную поли-
фонию, ритмическую свободу, импровизационность. Эти особенности формируют у 
слушателя и исполнителя особое звуковое мышление, чувство ансамбля, способность 
к вариативному развитию музыкальной мысли. Таким образом, фольклор воспитыва-
ет не пассивного исполнителя, а активного со-творца, погружая его в живую, развива- 
ющуюся традицию.

Музыковедческий анализ позволяет понять, как именно эти смыслы воплощают-
ся в звучании. В качестве примера обратимся к жанру лирической протяжной песни. Ее 
ключевая воспитательная функция – развитие эмоционального интеллекта и способно-
сти к рефлексии. Музыкально это обеспечивается следующим:

•  свободной ритмикой и распевностью, когда мелодия следует за дыханием и  
живой речью, растягиваясь во времени, что учит умению слушать долгие нарративы, 
концентрироваться на нюансах как важном антиподе «клипового» музыкального мыш- 
ления;

•  подголосочной полифонией, когда голоса не соединяются в строгом многоголо-
сии, а «обвивают» основной напев, сходясь в унисонах. Это может рассматриваться как 
своеобразная звуковая эмпатия и поддержка – ты ведешь свою партию, но постоянно 
слышишь других, подстраиваешься, находишь моменты единения;

•  ладовой переменностью и движением через узкие интервалы, что создает ощуще-
ние внутренней неустойчивости, «тоски», которую нужно не подавить, а прожить и пре-



7474

известия  Вгпу 

одолеть через кульминационный распев. «Так сама музыкальная структура учит справ-
ляться со сложными эмоциями» [8, с. 91].

Таким образом, можно говорить о том, что взаимодействие культурологическо-
го и музыковедческого аспектов составляет ядро воспитательного потенциала русско-
го музыкального фольклора как междисциплинарного феномена. Культурология отве-
чает на вопрос «что формировать и воспитывать?» (ценностное отношение, понима-
ние моделей поведения, представление о картине мира), а музыковедение – «как это 
представлено в самой звуковой материи?» Недостаточно просто спеть колядку, нуж-
но понять ее как часть зимнего солнцестояния (культурология) и почувствовать, как ее 
призывно-заклинательная квартовая интонация рождает коллективный порыв (музы-
коведение). Именно этот синтез позволяет использовать русский музыкальный фоль-
клор не как музейный экспонат, а как живой инструмент воспитания личности, кото-
рый обеспечивает неразрывность процессов эмоционального, эстетического и этиче-
ского воспитания.

Как отмечает В.Е. Гусев, «в педагогической интерпретации воспитательный потен-
циал русского музыкального фольклора может быть структурирован во взаимосвязи не-
скольких аспектов: ценностно-смыслового (трансляция идеалов добра, справедливости, 
любви к родной земле), эмоционально-образного (развитие эмпатии, образного воспри-
ятия мира), деятельностно-творческого (формирование навыков коллективного музи-
цирования, импровизации) и когнитивного (расширение кругозора в области традици-
онной культуры)» [2, с. 32].

Данные аспекты находят свое фундаментальное обоснование в этнопедагогике – 
науке о воспитательном опыте народа. Классик данного научного направления Г.Н. Вол-
ков подчеркивал, что народная педагогика, смысловым ядром которой является фоль-
клор, действует по принципу «незаметного воспитания»  [1, с.  102]. Иными словами, 
фольклор не «преподается», а естественно врастает в жизненный цикл через колыбель-
ные, игры, обряды. Следовательно, современная педагогическая интерпретация фоль-
клора должна воспроизводить этот принцип не как искусственное «внедрение» фоль-
клорного материала в процесс обучения, а как создание на его основе современных вос-
питательных ситуаций, где нравственный урок (ценностно-смысловой аспект) извлека-
ется самими учащимся из игрового или творческого действия (деятельностно-творче-
ский аспект). Для будущего педагога-музыканта овладение этим двойным ключом – по-
ниманием смыслов и умением их «прочитать» в музыкальной ткани – становится одной 
из важнейших профессиональных компетенций в работе с традиционным музыкальным 
наследием [6].

Исследование воспитательного потенциала русского музыкального фольклора как 
междисциплинарного феномена также должно основываться на ключевых положениях 
общей педагогики (В.С. Ильин, А.В. Мудрик, В.А. Сластенин, В.В. Сериков, Н.К. Сер-
геев и др.) и психологии профессионализма (А.П. Марков, А.Р. Фонарев). В контексте 
данных научных дисциплин «фольклор может рассматриваться не только как объект 
культурологического анализа, но и как системный компонент целостного педагогиче-
ского процесса» [10, с. 115], а также как «ресурс для формирования этнопедагогической 
профессиональной компетентности будущего педагога-музыканта» [5, с. 76].

Современные федеральные государственные образовательные стандарты высше-
го образования, реализация которых требует формирования общекультурных и профес-
сиональных компетенций, создают нормативную основу для интеграции фольклорного 
компонента в профессиональную подготовку педагога-музыканта в вузе. Однако ана-
лиз современной практики высшего музыкально-педагогического образования выявля-
ет системную проблему недостаточной подготовленности выпускников к работе с фоль-
клорным материалом. Наблюдается существенное противоречие между признанием на-
личия воспитательного потенциала русского музыкального фольклора и недостаточ-
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ным уровнем готовности будущих педагогов-музыкантов к его полноценной реализа-
ции в профессиональной деятельности. Это противоречие усугубляется разрывом меж-
ду теоретическим изучением русского музыкального фольклора в педагогическом вузе 
и применением полученных знаний на практике.

Следует подчеркнуть, что существующая система высшего музыкально-педагоги-
ческого образования преимущественно ориентирована на академические музыкальные 
традиции. Отсутствие целостной методической системы работы с фольклорным мате-
риалом приводит к фрагментарному использованию его воспитательных возможностей. 
Анализ основных профессиональных образовательных программ показывает, что дан-
ный материал часто представлен в рамках отдельных дисциплин («Народное музыкаль-
ное творчество», «Хоровой класс») без системной междисциплинарной связи.

Перспективной возможностью представляется проектирование интегрированного 
модуля «Традиционная музыкальная культура в музыкально-педагогической деятель-
ности», который мог бы стать сквозным элементом учебного плана. Такой модуль по-
зволил бы осуществить содержательный синтез знаний из истории музыки, этномузы-
кологии, педагогики, методики преподавания музыки. Его целью станет формирова-
ние у будущих педагогов-музыкантов профессиональной этнопедагогической компе-
тентности, необходимой для реализации воспитательного потенциала русского музы-
кального фольклора в последующей работе с учащимися. Проектирование такого моду-
ля соответствует современной парадигме педагогического образования, которая долж-
на быть направлена на моделирование целостной профессиональной деятельности бу-
дущего специалиста, позволяющей осваивать способы решения реальных педагогиче-
ских задач в их культурном контексте [10, с. 48]. Иными словами, проектирование мо-
дуля «Традиционная музыкальная культура в музыкально-педагогической деятельно-
сти» должно опираться на принцип целостности педагогического процесса (В.С. Ильин, 
В.А. Сластенин), обеспечивая единство воспитательных, образовательных и развива-
ющих задач [Там же, с. 202]. Содержание данного процесса призвано сформировать у 
будущего педагога-музыканта готовность к реализации этнокультурного компонента в 
будущей профессиональной деятельности как неотъемлемой части его общей педагоги-
ческой компетентности.

Отметим, что уникальный инструмент для преодоления обозначенных барьеров 
музыкальное образование получает также благодаря цифровизации, дающей широкие 
возможности использования цифровых ресурсов и сетевых форм взаимодействия. Это 
позволяет:

•  визуализировать и «оживить» контекст через использование оцифрованных ар-
хивных записей (например, записей, представленных в «Кабинете народной музыки» 
московской консерватории, документальных фильмов об обрядах и пр.), что создает эф-
фект погружения, компенсируя отсутствие полевой практики;

•  организовывать сетевое взаимодействие через вебинары и онлайн-мастер-классы 
с носителями традиций из разных регионов, фольклористами-исследователями и педа-
гогами-практиками;

•  создавать современные учебные продукты, в рамках которых студенты могут раз-
рабатывать не просто конспекты, а интерактивные образовательные ресурсы: подкасты 
с анализом песни, видеогиды по народным играм, цифровые «паспорта» локальных тра-
диций для школьных музеев [4].

Реализация обозначенных возможностей предполагает несколько взаимодополня-
ющих путей, требующих определенных изменений в содержании профессиональной 
подготовки будущих педагогов-музыкантов в вузе  – содержательно-методического, 
технологического, организационного. Эти пути в своей совокупности направлены на 
формирование профессиональной позиции педагога (по В.А. Сластенину) – активной, 
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творческой и осознанной. Включение студентов в проектную и исследовательскую ра-
боту с русским музыкальным фольклором создает условия для «проживания» профес-
сиональных ситуаций, что, согласно А.П. Маркову, является «ключевым условием пе-
рехода внешних знаний во внутренний опыт и становления субъекта профессиональ-
ной деятельности» [5, с. 145]. С позиций психологии становления профессионала такая 
деятельность, по мнению А.Р. Фонарева, представляет собой «организованную систему 
профессиональных проб, где происходит формирование личностного смысла будущей 
педагогической работы» [10, с. 118].

Содержательно-методический путь связан с разработкой и внедрением автор-
ских учебных курсов и практикумов (например, «Русский музыкальный фольклор в 
воспитательной работе педагога-музыканта», «Методика работы с фольклорным му-
зыкальным материалом в школе», «Основы этномузыкальной импровизации», «Фоль-
клорный театр в творческой деятельности учащихся» и др.). Важным элементом стано-
вится включение в учебный процесс работы с аутентичными аудио- и видеозаписями, 
архивными материалами, организация встреч с носителями традиций. Содержательно-
методический путь заключается также в разработке конкретных технологий и приемов 
актуализации воспитательного потенциала русского музыкального фольклора в образо-
вательном процессе. Это предполагает переход от простого разучивания песен к ком-
плексной работе с фольклорным материалом, включающей его контекстуальный ана-
лиз, реконструкцию элементов обряда, освоение локальных исполнительских стилей 
и создание творческих проектов на основе традиционных моделей. Ключевым методо-
логическим принципом становится «принцип «погружения в традицию», обеспечива-
ющий целостность восприятия [11, с. 25].

Технологический путь предполагает активное использование интерактивных и 
проектных технологий обучения. Студенты могут быть вовлечены в исследовательские 
проекты по записи и расшифровке локальных песен, в организацию детских фольклор-
но-этнографических экспедиций, в разработку учебно-творческих мероприятий на ос-
нове календарного цикла (святочные посиделки, масленичные гулянья). Все это форми-
рует опыт проектирования воспитательных ситуаций средствами русского музыкально-
го фольклора.

Организационный путь может быть реализован через создание творческой ла-
боратории или студенческого научно-образовательного центра традиционной культу-
ры, который стал бы площадкой для интеграции научной и учебной работы по исполь-
зованию воспитательного потенциала русского музыкального фольклора. Здесь необ-
ходимо отметить, что с позиций психологии профессионализма (А.П. Марков), рабо-
та с фольклорным материалом может рассматриваться как действенное средство фор-
мирования основных компонентов профессиональной этнопедагогической компетент-
ности будущего педагога-музыканта: мотивационного (формирование ценностного от-
ношения к культурному наследию), когнитивного (усвоение системы знаний о тради-
ционной культуре), операционально-деятельностного (овладение методами и приема-
ми этнопедагогики) и рефлексивного (осмысление собственной роли как транслятора 
традиции) [5].

Развивая мысль А.П. Маркова, можно утверждать, что русский музыкальный фоль-
клор становится не просто средством, а полигоном для преодоления ключевых профес-
сиональных противоречий в деятельности педагога-музыканта: как балансировать меж-
ду точным следованием канону (уважение к традиции) и необходимостью его творче-
ской адаптации для современных учащихся? Как быть одновременно носителем тради-
ции (исполнителем) и ее исследователем-методистом? Преодоление этих противоре-
чий в учебной деятельности, возможно, например, через защиту проекта по адаптации 
обряда. Будущий педагог-музыкант не только усваивает приемы, но и формирует соб-
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ственную рефлексивную профессиональную позицию по работе с культурным наследи-
ем, что является высшим уровнем сформированности операционально-деятельностного 
и рефлексивного компонентов этнопедагогической компетентности [Там же]. Таким об-
разом, фольклор в силу своей двойственной природы (строгий канон + вариативность) 
оказывается уникальным ресурсом для рефлексивного освоения профессиональной му-
зыкально-педагогической деятельности.

Все вышесказанное позволяет утверждать, что воспитательный потенциал русско-
го музыкального фольклора может быть реализован наиболее эффективно, если:

•  рассматривать его как междисциплинарный феномен, синтезирующий знания из 
области культурологии, музыковедения, педагогики и методики;

•  строить процесс интеграции рассматриваемого феномена в музыкально-образова-
тельную практику на основе преодоления узкопредметной разобщенности;

•  использовать концептуальную модель процесса интеграции фольклорного компо-
нента в процесс профессиональной подготовки педагога-музыканта в вузе, что позволит 
не только обогатить ее содержание, но и сформировать у будущего специалиста устой-
чивую профессионально-ценностную ориентацию на сохранение и творческое развитие 
национальной культурной традиции.

Стратегическим вектором данного процесса должно стать соединение культуро-
логического осмысления традиции, музыковедческого анализа ее смыслов и корректно 
инструментованных методик их передачи. Только при таком подходе будущий педагог-
музыкант сможет стать не просто транслятором отдельных фольклорных текстов, а под-
линным медиатором живой народной традиции, способным использовать ее мощный 
воспитательный ресурс для духовно-нравственного и творческого становления лично-
сти учащихся в современной социокультурной ситуации.
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The educational potential of the Russian musical folklore  
as an interdisciplinary phenomenon
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компетентностного подхода

Рассматриваются актуальные вопросы модернизации практической подготовки будущих 
педагогов в системе среднего профессионального образования в условиях перехода  
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В условиях стремительного развития образования, науки и постоянно меняюще-
гося общества профессиональные учебные заведения сталкиваются с необходимостью 
выполнять государственный заказ, который должен соответствовать требованиям со-
временного рынка труда. Рынок нуждается в ответственных, инициативных, самосто-
ятельных и решительных профессионалах, способных мыслить нестандартно, критиче-
ски оценивать информацию и применять знания на практике. Значение профессиональ-
ного развития будущих педагогов обозначено в документах, определяющих стратеги-
ческие векторы развития российского общества. Так, в Концепции долгосрочного соци-
ально-экономического развития Российской Федерации до 2030 года, Концепции под-
готовки педагогических кадров для системы образования на период до 2030 года, фе-
деральном проекте «Профессионалитет» актуализирована задача по модернизации си-
стемы подготовки и повышения квалификации педагогических кадров. Это выдвигает 
на передний план необходимость обновления механизмов профессионального развития 
и совершенствования компетенций будущих педагогов с учетом рынка труда, иннова-
ционного развития отраслей экономики и достижений научно-технического процесса.

Новые условия, рост числа профессий, связанных с использованием искусствен-
ного интеллекта, интерактивных технологий, геймификации в образовании кардиналь-
но меняют требования к профессиональной подготовке специалистов, создают серьез-
ные вызовы для образовательных организаций. Колледжам необходимо модернизиро-
вать материально-техническую базу, развивать производственную инфраструктуру, со-
вершенствовать электронную информационно-образовательную среду и активно вне-
дрять компетентностный подход в обучении.

Подготовка и профессиональное развитие педагогов осуществляется согласно Фе-
деральному закону №273-ФЗ «Об образовании в Российской Федерации» и письму Ми-
нистерства просвещения РФ от 28.04.2022 №АБ-1197/05, содержащему рекомендации 
по реализации образовательных программ среднего профессионального педагогическо-
го образования. Эти документы обеспечивают единство позиции к структуре и содержа-
нию подготовки педагогических кадров, гарантируют качество профессиональной под-
готовки будущих педагогов.

Эффективность профессиональной подготовки будущих педагогов достигается 
благодаря применению компетентностного подхода при создании учебных программ. 
Этот подход ориентирован на достижение запланированных целей подготовки педаго-
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гов, установленных федеральными государственными стандартами среднего профес-
сионального образования и профессиональным стандартом «Педагог», особенно в ча-
сти профессиональных компетенций. В качестве ключевого фактора формирования 
профессиональных компетенций будущего педагога выступает практико-ориентиро-
ванный подход, характеризующийся сочетанием приобретаемого практического опы-
та с усвоением теоретических знаний, связанных с предметной, психолого-педагогиче-
ской и методической подготовкой.

К числу важных задач профессиональной подготовки относится ее ориентация на 
формирование личностных и профессиональных компетенций будущего педагога, по-
зволяющих успешно справляться с профессиональными вызовами, требующими не-
стандартных инновационных подходов при работе с воспитанниками, обладающи-
ми различными образовательными потребностями, и их родителями  [14]. Эти задачи 
успешно решаются через призму компетентностного подхода.

В работах В.А. Болотова, В.В. Серикова [3] особое внимание уделяется преодоле-
нию доминирования знаниевой парадигмы, что означает расширение содержания об-
разования не в количественном, а в качественном отношении, где компетентностный 
подход представляет собой системную трансформацию образования, призванную пре-
одолеть разрыв между теоретической подготовкой и реальными требованиями жизни 
и профессиональной деятельности. Эта трансформация затрагивает все уровни образо-
вательной системы: от государственных стандартов до непосредственного взаимодей-
ствия преподавателя и студентов.

Исследователи подчеркивают необходимость перехода от предметно-дисципли-
нарной организации содержания образования к контекстно-проблемному моделирова-
нию профессиональной деятельности. Проектирование процесса обучения предполага-
ет создание ситуаций, имитирующих гносеологическую структуру и проблемные поля 
реальной профессиональной практики, обеспечивая тем самым усвоение знаний через 
апробацию способов решения профессионально-ориентированных проблемных задач. 
Акцентируется роль личностного смыслообразования в становлении профессиональ-
ных компетенций, где знания и умения трансформируются в компетенции только тогда, 
когда они приобретают личностный смысл для обучающегося, становятся инструмен-
том его самореализации и профессионального становления. В работах А.Н. Леонтьева, 
В.В. Давыдова, И.А. Зимней, Т.М. Ковалевой обосновывается необходимость пересмо-
тра позиции педагога: из транслятора готовых знаний он превращается в организато-
ра образовательной среды, фасилитатора и тьютора, создающего условия для самосто-
ятельного освоения способов профессиональной деятельности [5–7; 9; 10]. Принципи-
ально новая система оценки образовательных результатов, смещающая акцент с контро-
ля репродуктивного усвоения информации на комплексную оценку способности решать 
профессиональные задачи, предлагается А.Г. Асмоловым, О.Е. Лебедевым, И.Д. Фру-
миным [1; 2; 8; 17].

Таким образом, компетентность – это не объем усвоенной информации, а умения 
находить действенные решения, эффективно разрешать проблемы, возникающие в раз-
личных социальных, бытовых и межличностных ситуациях, в том числе осознанно вы-
бирать профессию и оценивать свою готовность к профессиональному обучению. Ком-
петентность – это персональный результат, критерий оценивания знаний, умений и опы-
та, выражающийся в готовности и способности действовать продуктивно за пределами 
сложности выполняемых ими задач и решаемых проблем [13].

В связи с диверсификацией образования меняется система подготовки педагогов, 
основным направлением которой становится ее практико-ориентированность.

Педагогическая практика является важнейшим звеном практико-ориентирован-
ной профессиональной подготовки будущих педагогов, где она рассматривается в каче-
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стве интегрирующего и стержневого компонента личностно-профессионального разви-
тия студентов и овладения ими востребованными профессиональными компетенциями.

Педагогическая практика представляет собой практическое освоение студентом 
всего спектра профессиональных задач. Она предусматривает создание условий, спо-
собствующих самоанализу, выбору обучающимся различных профессиональных на-
правлений и развитию устойчивого желания совершенствоваться в своей будущей про-
фессиональной деятельности. Данное понимание практики как связующего звена меж-
ду теорией и обучением позволяет рассматривать ее как важнейший фактор професси-
онального самоопределения, обеспечивающего интеграцию теоретической подготовки 
и практического опыта будущих кадров.

Согласно нормативным требованиям Федеральных государственных образова-
тельных стандартов среднего профессионального образования [16], организация учеб-
ного процесса предусматривает применение комплекса форм обучения, где доминиру-
ющую позицию занимают традиционные форматы аудиторных занятий, системно че-
редующиеся с периодами учебной и производственной практики. Учебная и производ-
ственная практика структурируется по блочному или рассредоточенному принципу, с 
чередованием циклов теоретического обучения. Для достижения и повышения качества 
выполнения задач необходимо внедрение инновационных образовательных методик, в 
частности, усиление практической составляющей обучения. Одним из важных направ-
лений является практическая подготовка.

Федеральный закон «Об образовании в Российской Федерации №273-ФЗ» от 
29.12.2012 в ст. 2 п. 24 [15] выделяет практическую подготовку как форму организа-
ции образовательной деятельности при освоении образовательной программы в усло-
виях выполнения обучающимися определенных видов работ, связанных с будущей про-
фессиональной деятельностью и направленных на формирование, закрепление, разви-
тие практических навыков и компетенции по профилю соответствующей образователь-
ной программы [16].

Современное образование в колледже основано на идеях «погруженного обуче-
ния», где практический компонент выступает ключевым элементом формирования про-
фессиональных компетенций. Это реализуется через комплексное применение обучения 
на основе моделирования и непосредственного погружения в профессиональную дея-
тельность, что позволяет обеспечить поэтапное становление профессионального опыта.

Особенности практической подготовки студентов обеспечиваются следующими 
принципами:

•  непрерывность обучения и чередование реализации компонентов образователь-
ной программы;

•  возможность приобретения практических навыков и компетенций, необходимых 
для будущей профессиональной деятельности;

•  анализ и рефлексия собственной деятельности;
•  развитие ответственности и самостоятельности;
•  преемственность задач практики с задачами образовательной организации.

Объясним, каким образом выделенные принципы характеризуют особенности 
практической подготовки будущих педагогов. Практическая подготовка может осу-
ществляться непрерывно или путем чередования с реализацией иных компонентов об-
разовательной программы в рамках освоения учебных предметов, курсов, дисциплин, 
модулей, при выполнении которых студенты приобретают практические навыки, необ-
ходимые для будущей профессиональной деятельности.

Практическая деятельность будущих педагогов, как отмечает М.Н.  Бурмистро-
ва [4], является неотъемлемой частью их профессиональной подготовки. Она позволя-
ет студентам не только ознакомиться с реалиями образовательного процесса, но и при-
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обрести ценный опыт, необходимый для успешной работы в образовательной организа-
ции. Выполнение заданий, имитирующих реальные педагогические ситуации, способ-
ствует формированию профессиональных компетенций, развитию критического мыш-
ления и умения принимать решения в нестандартных обстоятельствах.

Практическая деятельность непосредственно сопряжена с последующим ее анали-
зом и рефлексией. Студенты учатся оценивать эффективность применяемых методов и 
приемов, выявлять сильные и слабые стороны своей работы, а также адаптировать свои 
подходы к потребностям конкретных обучающихся и образовательных ситуаций. Этот 
процесс самоанализа способствует формированию профессиональной идентичности и 
развитию критического мышления.

Кроме того, практическая работа благоприятно влияет на развитие у студентов от-
ветственности и самостоятельности. Они учатся планировать свою деятельность, при-
нимать решения в сложных ситуациях, нести ответственность за результаты своей ра-
боты и проявлять инициативу в решении возникающих проблем. Эти качества необхо-
димы для успешной профессиональной деятельности в современном образовательном 
пространстве [4].

Раннее включение студентов в профессиональный контекст практики предпола-
гает привлечение представителей работодателей к формированию задач и содержания 
практической составляющей образовательного процесса. В результате этого необходи-
ма устойчивая сетевая кооперация преподавателей колледжа с работодателями – руко-
водителями образовательных организаций. Модель профессионального обучения долж-
на тесно взаимодействовать с целями и стратегическими направлениями конкретной до-
школьной образовательной организации, учитывать ее текущие и будущие потребно-
сти, направленные на повышение уровня профессиональной подготовки выпускников.

Использование ресурсов образовательной организации (базы практики) позволяет 
приобретать будущим педагогам профессиональные компетенции в удобном формате, 
обеспечивать индивидуализированный подход к обучению, учитывая специфику каж-
дого обучающегося; предоставлять гибкость в планировании учебного процесса, фор-
мировать набор профессиональных навыков, отвечающий требованиям современного 
рынка труда.

Практическая подготовка способствует формированию профессиональной иден-
тичности и готовности к решению сложных педагогических задач.

Различные аспекты практико-ориентированной профессиональной подготовки от-
ражены в работах Е.Н. Мажар, М.В. Максимовой [11; 12]. Так, в работе Е.Н. Мажар 
практико-ориентированная подготовка, рассматривается как целостная система, что 
дает возможность наиболее эффективно подбирать необходимые методы, образователь-
ные практики и научные подходы, используемые в процессе обучения будущих специ-
алистов [11]. В условиях стремительного развития индустрии государственные образо-
вательные стандарты часто не успевают за актуальными требованиями, в связи с этим 
необходима регулярная актуализация содержания обучения в соответствии с потребно-
стями педагогической отрасли [Там же].

Новые соответствующие современным вызовам стандарты среднего професси-
онального образования предполагают рост доли практической подготовки, вовлечение 
работодателей в разработку программ, процесс обучения студентов и оценку качества 
приобретенных в ходе обучения компетенций. Выделенные изменения дают возмож-
ность создавать содержание образовательных программ, учитывая потребности совре-
менного образования, что способствует повышению качества практико-ориентирован-
ной подготовки специалистов среднего звена.

Особенность практической подготовки заключается в том, что она является единой 
органичной системой, где теория и практика не просто совмещаются, а гармонично объ-
единяются в общий учебный процесс, обеспечивая реализацию всех элементов образо-
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вательной программы. Данная система, предлагая трансформацию всего образователь-
ного процесса, создает возможности комплексного решения проблемы качества подго-
товки студентов и их последующего трудоустройства.

Таким образом, практическая подготовка выступает не просто элементом образо-
вательного процесса, а стратегическим драйвером, обеспечивающим опережающий ха-
рактер профессионального становления студентов педагогического колледжа, что соот-
ветствует целям национального проекта «Образование» и стратегическим задачам раз-
вития среднего профессионального образования до 2030 года.
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The specifics of practical training of students of teacher’s training college  
in the context of competency-based approach

The urgent issues of modernization of practical training of future teachers in the system of secondary 
professional education in the context of moving to the competency-based paradigm are considered. 
There are substantiated the specifics of practical training of students of teacher’s training college.
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Создание учебного пособия по английскому языку для 
слушателей-бакалавров образовательных организаций МВД 

России как методическая задача

Представлен обзор разработки учебного пособия по английскому языку для бакалавров, 
обучающихся по направлению подготовки «Обеспечение законности и правопорядка»  
в ВА МВД России. Раскрываются необходимость и основной принцип его создания,  

критерии отбора содержания обучения, предлагаются примеры заданий  
для контактной и самостоятельной работы.

Ключевые слова: контингент обучающихся, андрагогические принципы, учет 
коммуникативных потребностей, ситуации профессионального общения,  

содержание обучения.

В системе подготовки будущих специалистов в последнее время появились уров-
ни бакалавриата и магистратуры, где обучению иностранным языкам уделяют доста-
точное внимание. Обновление федеральных государственных образовательных стан-
дартов высшего профессионального образования и изменившиеся требования к подго-
товке специалистов вызвали необходимость разработки курсов и создания учебников и 
учебных пособий, соответствующих этим вызовам.

В Волгоградской академии МВД России на бакалавриате обучаются в том числе 
и слушатели-заочники. В рамках данной работы мы рассматриваем особенности разра-
ботки учебного пособия именно для этой категории обучающихся.

Прежде всего, необходимо указать, какие основные принципы обучения будут ис-
пользованы за основу создаваемого учебника, затем уточнить его структуру и устано-
вить требования к учебному пособию, отражающему все эти положения.

При определении основополагающих принципов разработки курса иностранного 
языка для слушателей-бакалавров мы ориентировались в первую очередь на особенно-
сти и потребности контингента обучающихся. Слушатели факультета заочного обуче-
ния являются взрослыми людьми, соответственно к их обучению применимы принципы 
андрагогики как науки об обучении взрослых. Взрослый обучающийся имеет ряд харак-
теристик, которые принципиально отличают его от ребенка и обусловливают принци-
пы реализации образовательного процесса. Выделяют следующие особенности взрос-
лого как обучающегося:

•  осознание себя как самостоятельной и самоконтролируемой личности; накоплен-
ный жизненный опыт;

•  назревшая необходимость, высокая мотивация; практическая направленность, 
стремление безотлагательно решать реальные задачи в реальном контексте;

•  влияние профессиональных, временных, пространственных, бытовых и социаль-
ных условий на учебную деятельность; потребность в обосновании и необходимости  
изучения того или иного явления, предлагаемого для ознакомления [7, с. 198].

Необходимо учитывать трудности организации обучения в вузах системы МВД. 
В нашем случае, слушатели-заочники не всегда могут участвовать в очных сессиях, 
что связано с их профессиональной деятельностью. У большинства из них уже имеет-

© Трутнева Т.В., 2026
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ся опыт изучения данного предмета и, к сожалению, зачастую негативный. Кроме того, 
практически отсутствует мотивация изучения иностранного языка, поскольку обуча-
ющиеся не видят перспективы использования полученных знаний в процессе выполне-
ния служебных обязанностей. Не следует игнорировать и психофизиологические изме-
нения, приходящие с возрастом: ухудшение памяти; ухудшение понимания иноязыч-
ной речи на слух; психологические барьеры, затрудняющие говорение на иностранном 
языке [Там же].

С другой стороны, стоит отметить и позитивные факторы, влияющие на процесс 
овладения иностранным языком слушателями-заочниками. Прежде всего, обучающие-
ся системы бакалавриата в основном являются лицами с высшим или средним специаль-
ным образованием, следовательно, прошедшими курс иноязычной подготовки с доста-
точным количеством учебных часов. Таким образом, они должны владеть грамматиче-
ским и лексическим материалом, необходимым для осуществления коммуникации в бы-
товой и общекультурной сферах общения. Кроме того, заочное обучение предоставля-
ет слушателям возможность работать над языком в ритме и объеме, максимально соот-
ветствующим их возможностям и предпочтениям. И, наконец, они могут использовать 
все необходимые им материалы и средства обучения, включая инновационные компь-
ютерные технологии.

Андрагогика как наука предлагает принципы, методы, средства, которые обеспе-
чивают развивающую, социализирующую и адаптирующую роль образования в жизни 
человека. Функцией андрагогики является разработка теоретических и методологиче-
ских основ учебной деятельности, помогающих приобретать общие и профессиональ-
ные знания и осваивать достижения науки и культуры, а также выявление более дей-
ственных методов, способов мотивации в обучении взрослого человека [1, с. 47].

Исследователями выделяются следующие основные андрагогические принципы, 
которые составляют теоретические и методологические основы обучения взрослых  
людей:

•  принцип самостоятельности обучения;
•  принцип совместной деятельности;
•  принцип использования жизненного опыта обучающегося;
•  принцип корректировки устаревшего опыта взрослого, препятствующего  

обучения;
•  принцип индивидуального подхода в процессе обучения;
•  принцип элективности обучения;
•  принцип рефлективности или осознанного подхода к обучению у студентов;
•  принцип системности обучения;
•  принцип актуализации результатов обучения, их безотлагательное использование 

на практике;
•  принцип востребованности результатов обучения [7, с. 198–199].

Перечисленные принципы не прямо противоположны принципам педагогики, од-
нако видна определенная разница в подходах к процессу обучения. Главное отличие со-
стоит в направленности на совместную деятельность обучающегося с другими обуча-
ющимися и преподавателем при планировании, формировании, реализации, оценке и 
коррекции процесса обучения. В результате такой деятельности выявляются потребно-
сти обучающихся, становится ясным характер и объем жизненного опыта, который сту-
дент может использовать как базу для обучения или источник формирования новых зна-
ний, либо корректировать опыт, который входит в противоречие с новыми современны-
ми требованиями и социальными стандартами.

Совместный подход к обучению позволяет преподавателю также получить знания 
о предпочтениях взрослого обучающегося для реализации принципа элективности [Там 
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же, c. 200–201]. Последнее, на наш взгляд, особенно значимо при отборе содержания  
обучения. Для этих целей нами использовались опросы действующих сотрудников по-
лиции для выявления реальных ситуаций общения, установления потребностей обуча-
ющихся в изучении иностранного языка.

Таким образом, при разработке учебных пособий мы должны ориентироваться на 
основные положения андрагогики, точнее, андрагогики языковой, которую определяют 
как раздел методики обучения иностранным языкам, раскрывающий возрастные осо-
бенности формирования и развития коммуникативной компетенции взрослых обуча-
ющихся и эффективные способы педагогического управления этим процессом.

Предполагаем вкратце остановиться на характеристиках современного учебника 
иностранного языка и определить главные критерии его успешного применения в учеб-
ном процессе.

Учебник представляет собой модель реализации образовательного процесса и об-
ладает определенными характеристиками, признаваемыми многими современными ис-
следователями. Во-первых, учебник рассматривается как неотъемлемая часть системы 
обучения; во-вторых, он конкретизирует цели обучения  – развитие языковой лично-
сти путем формирования коммуникативной компетенции; в-третьих, отражает содер-
жание обучения: языковой и речевой материал, ситуации общения, упражнения различ-
ных уровней, а также контроль и самоконтроль.

Кроме того, современный учебник для неязыковых образовательных организаций 
должен соответствовать ФГОС, учитывать возрастные особенности и уровень образова-
ния субъектов обучения, отражать социокультурную и профессионально-ориентирован-
ную направленность обучения, соблюдать аутентичность языкового материала, создавать 
условия для самостоятельной работы и учебной автономности обучающихся [4; 8].

Компетентностный подход служит методологической основой профессионально-
ориентированного обучения иностранному языку и определяется в качестве основного 
для создания отвечающего этим требованиям учебного пособия. Предназначение учеб-
ника, его роль в образовательном процессе как средства, реализующего принципы и за-
кономерности обучения, определяют типологические особенности будущего пособия: 
системное и концептуальное представление языкового содержания в требуемом объеме 
наряду с формированием опыта самостоятельной творческой деятельности.

С учетом специфики иностранного языка как учебного предмета, не имеющего це-
лью освоение научных знаний о языке, а выступающего в качестве средства обучения, 
его предметное содержание частично связано с лингвистикой (для объяснения языко-
вых явлений), но в большей мере – с той областью знаний, в которой обучающийся дол-
жен будет использовать язык.

Наиболее существенными для учебных пособий по иностранному языку в профес-
сиональной сфере обычно называют следующие критерии: 

•  логичность изложения;
•  аутентичность материала;
•  полнота и достаточность содержания;
•  соответствие содержания направлению подготовки обучающихся;
•  полезность для обучающихся после окончания курса обучения;
•  возможность интеграции с дисциплинами специализации;
•  наличие ресурсов для организации самостоятельной работы обучающихся  [4, 

c. 1067].
В качестве примера учебника, созданного на основе данной концепции, предлага-

ется учебное пособие «Английский язык», разработанное О.В. Крачинской и Т.В. Трут-
невой для слушателей, обучающихся по направлению подготовки 40.03.02 «Обеспече-
ние законности и правопорядка» на кафедре иностранных языков ВА МВД России [3].
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При решении методической задачи создания учебного пособия по дисциплине 
«Иностранный язык» авторам предстояло интегрировать его в педагогическую систе-
му, состоящую из федерального государственного образовательного стандарта (далее – 
ФГОС), рабочей учебной программы тематического планирования и фонда оценочных 
средств (далее – ФОС).

Известно, что основные цели языкового обучения в специализированных вузах 
определяются своеобразным госзаказом, который четко сформулирован в ФГОС выс-
шего образования. Согласно ФГОС ВО по направлению подготовки 40.03.02 «Обеспе-
чение законности и правопорядка», разработана Рабочая учебная программа учебной 
дисциплины «Иностранный язык» [5]. В перечне планируемых результатов обучения по 
дисциплине, соотнесенных с планируемыми результатами освоения образовательной 
программы, указана необходимость формирования универсальной компетенции УК-4, 
сформулированной как способность применять современные коммуникативные техно-
логии, в том числе на иностранном(ых) языке(ах) для академического и профессиональ-
ного взаимодействия. Соотнесенные результаты обучения слушателей-бакалавров по 
указанной дисциплине выглядят следующим образом:

•  выпускник должен знать юридическую лексику и лексический минимум, доста-
точный для осуществления профессионального взаимодействия на иностранном языке;

•  выпускник обязан уметь правильно употреблять юридическую лексику в деловой 
речи на иностранном языке и осуществлять устную и письменную коммуникацию в ос-
новных ситуациях профессиональной деятельности на английском языке в объеме лек-
сического минимума;

•  в результате обучения ему предлагается овладеть способностью осуществлять 
профессиональную коммуникацию с использованием профессиональной юридической 
лексики на английском языке в объеме изученного минимума.

Следующим этапом решения методической задачи создания нового учебника явля-
ется тематическое планирование. При определении тематики необходимо исходить из ре-
чевых потребностей будущих специалистов, учитывать при этом специфические особен-
ности данного контингента обучающихся. Во главу угла ставятся их профессиональные 
интересы, поэтому для специальной части пособия отобраны темы, актуальные для со-
трудников органов внутренних дел, учитывающие направления их служебной деятельно-
сти, виды оперативно-разыскных мероприятий, в которых они принимают участие.

Общая часть ориентирована на отражение традиционных для кафедральных учеб-
ников тематик профессионального образования, видов юридических профессий и ос-
новных функций сотрудников правоохранительных органов. Таким образом, учебное 
пособие включает следующие темы (разделы):

1. Юридическое образование.
2. Юридические профессии.
3. Деятельность правоохранительных органов.
4.Оперативно-разыскная деятельность.
5.Оперативно-разыскные мероприятия.
На следующем этапе работы над учебником ключевой, на наш взгляд, задачей яв-

ляется отбор содержания обучения и его методическая организация. Для создания усло-
вий успешного формирования коммуникативной компетенции в пособие следует вклю-
чать актуальную для конкретной профессии познавательную информацию, учитывать 
уровень владения языком обучающихся, т.е. при необходимости адаптировать учебный 
материал, предусматривать проблемные и творческие задания, выполнение которых, 
как представляется, значительно повысит мотивацию изучения иностранного языка.

Это особенно актуально при разработке учебных материалов для заочной формы 
обучения. У слушателей уже должна быть сформирована коммуникативная компетен-
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ция на уровне среднего образования, однако временной фактор оказывает значительное 
влияние на уровень остаточных знаний каждого обучающегося. Учебные группы в не-
языковом вузе, как правило, не отличаются гомогенностью, поэтому при составлении 
учебника следует учитывать и различный уровень владения языком будущих бакалав-
ров. Исходя из этого, в начале работы следует уделить внимание оцениванию уровня 
сформированности коммуникативной компетенции слушателей [2, с. 51]. Обычно для 
этого применяются тесты, созданные на основе грамматического и лексического мате-
риала, традиционно входящего в программу среднего образования.

Кроме того, учебный план данного направления подготовки вносит коррективы в 
распределение учебного времени. Изучение дисциплины «Иностранный язык» ограни-
чено первым курсом обучения, соответственно, по сравнению с другими специально-
стями количество учебных часов сокращается.

Учитывая вышеизложенное, необходимо, прежде всего, ограничить объем грамма-
тического материала, представляемого для изучения.

Для повторения отобраны следующие темы: имя существительное, имя прилага-
тельное, местоимения, основные формы глагола, предлоги. Для углубленного изучения 
и обобщения предлагаются такие темы: временные формы глагола, действительный и 
страдательный залог, неличные формы глагола, модальные глаголы.

Некоторые методисты полагают, что при преподавании английского языка для спе-
циальных целей (English for Specific Purposes, далее – ESP) основным принципом обу-
чения грамматике необходимо признать функциональный, а не системный. Считается, 
что обучающиеся неязыкового вуза системно грамматику уже изучали на предыдущих 
этапах обучения, а в курсе ESP целесообразнее вводить и отрабатывать грамматиче-
ский материал комплексно, исходя из выполняемых им функций, представлять для изу-
чения грамматические явления, учитывая тематику основного учебного текста урока и 
его языковые особенности (текстоцентрический подход) [4, с. 1065].

Соглашаясь с данной точкой зрения, мы включили тему временных форм глаго-
ла в раздел, содержащий тексты исторического плана (например, «The origin of legal 
profession»), а особенности употребления модальных глаголов рассматриваются на при-
мере текстов о функциях и обязанностях оперативного сотрудника полиции (например, 
«Detective’s role in criminal investigation»).

Особенностью учебника для специальных образовательных организаций системы 
МВД является учет межпредметных связей, определяющий общую тематику содержа-
ния обучения и приводящий к превалированию терминологической лексики.

Так, уже в первом разделе учебника, слушателям предлагается ознакомиться с ос-
новными понятиями юридического английского (обязанность, крайняя необходимость, 
судебная экспертиза, правопорядок, правоприменение и  т.п.). По мере продвижения 
лексический материал усложняется и переходит в область специальной терминологии, 
соответствующей отобранным текстам. Текст является основой работы над каждым раз-
делом, поэтому отбор и адаптация аутентичных текстов может также считаться одной 
из главнейших методических задач.

Тексты, представленные в пособии «Английский язык», в лексическом плане мож-
но отнести к средней степени сложности, они снабжены подробным предтекстовым 
словарем и могут быть использованы для обучения различным видам чтения.

При решении методических задач составления учебного пособия для заочников 
следует учитывать необходимость усиления самостоятельности обучаемых, которые 
выступают в качестве активных субъектов учебной деятельности.

Поскольку учебные пособия, издающиеся указанными авторами, построены на 
основе лингвистики текста, возникает необходимость в отборе таких видов упражне-
ний, которые, во-первых, могли бы быть выполнены слушателями самостоятельно, во-
вторых, способствовали бы становлению умений анализа текстов, поиска необходимой 
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информации генерированию самостоятельных высказываний на основе представлен-
ных образцов. К подобным заданиям можно отнести следующие:

•  Skim the text and try to understand what information is of primary importance or new for you 
(просмотровое чтение);

•  Scan the text to find: a) the English equivalents…; b) the Russian equivalents… (поисковое чте-
ние);

•  Express your opinion (составление монологического высказывания);
•  Discuss the problem (отстаивание позиции) и т.д.

Следует отметить, что в рассматриваемое учебное пособие впервые включен раз-
дел по обучению устной иноязычной коммуникации. Особенности отбора содержания 
обучения устной речи рассматривались нами в ранее опубликованных исследовани-
ях [6]. Признавая необходимость отражения в структуре обучения особенностей обще-
ния в административно-правовой сфере, мы выделили ряд базовых ситуаций общения, 
в которых слушателям, возможно, придется реализовать умения коммуникации на ино-
странном языке. К ним были отнесены речевые ситуации, связанные:

•  с установлением контакта;
•  с ориентированием в городе;
•  с обращением иностранца за помощью;
•  с охраной общественного порядка;
•  с обеспечением безопасности дорожного движения;
•  с описанием внешности человека;
•  с проведением опроса потерпевшего или свидетеля [Там же, c. 299–300].

При реализации принципа элективности в отборе содержания обучения для кон-
кретной категории сотрудников правоохранительных органов выделены следующие те-
матики общения:

1. Addressing people.
2. Establishing contacts.
3. Description of appearance.
4. Getting around the city.
5. Public transport.
Упражнения для развития умений устной речи в основном предназначены для кон-

тактной работы в аудитории, однако подготовку к ней слушатели могут осуществлять 
и в часы, отведенные на самостоятельное изучение. Для аудиторной работы предназна-
чены задания на составление диалогов в ситуациях реального профессионального об-
щения, что определяется необходимостью формирования умений сотрудника полиции 
адекватно реагировать в потенциальных коммуникативных ситуациях.

Завершающим компонентом педагогической системы по данному направлению 
подготовки является фонд оценочных средств, в который входят практикум по дисци-
плине, многоуровневый тест и задания для проведения промежуточной аттестации ре-
зультатов освоения учебной дисциплины (экзамена). Они разрабатываются с учетом 
пройденного на аудиторных занятиях учебного материала, а также включают грамма-
тический и лексический минимум, определенный для самостоятельного изучения слу-
шателями.

Таким образом, при составлении учебного пособия необходимо решить следу-
ющие методические задачи:

1. Выявить основные принципы организации обучения.
2. Определить цели и задачи конкретного курса обучения.
3. Отобрать необходимое и достаточное содержание обучения.
4. Разработать комплекс коммуникативных заданий для аудиторной и самосто-

ятельной работы обучающихся.
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5. Создать средства контроля и самоконтроля по изучаемому материалу.
6. Интегрировать пособие в учебно-методический комплекс по изучаемой дис-

циплине.
При решении указанных задач следует учитывать форму обучения, возрастные 

особенности контингента обучающихся, различия в уровне сформированности ино- 
язычной компетенции и предусматривать возможность обучения в дистанционном фор-
мате. Учебное пособие, созданное на основе решения вышеназванных методических за-
дач и с учетом перечисленных факторов, несомненно, будет способствовать оптимиза-
ции учебно-воспитательного процесса в ВА МВД России.
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The creation of teaching guide of English for the students - bachelors  
of the educational institutions of the Ministry of the Interior  

of the Russian Federation as a methodological task
The review of development of teaching guide of English for the bachelor students of the training 
program “Ensuring law and order” in Volgograd Academy of the Ministry of the Interior of the 

Russian Federation is introduced. The necessity and the basic principle of its creation, the criteria  
of selection of educational content are described. There are suggested  

the examples of tasks for the contact and independent work. 

Keywords: contingent of students, andragogical principles, consideration of communicative needs, 
situations of professional communication, content of education. 
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К.С. Яковенко,
Р.Н. Гараев,

Р.М. Гатауллин
Казань

Самооценка готовности учителей естественно-научного 
цикла к интеграции ИКТ в образовательный процесс

Представлены результаты исследования самооценки готовности учителей естественно-
научного цикла к интеграции ИКТ в образовательный процесс. Оценка проведена по блокам 

готовности к осуществлению технического обеспечения применения, аналитической работе, 
организации коммуникации, созданию интерактивного и мультимедийного контента, 

соблюдению правил безопасности и этических аспектов, интеграции ИКТ в образовательный 
процесс, непрерывному профессиональному развитию.

Ключевые слова: готовность учителей к интеграции ИКТ в образовательный процесс, 
учитель, естественно-научный цикл, профессиональное развитие, цифровые компетенции, 

дополнительное профессиональное образование, самооценка, информационно-
коммуникационные технологии (ИКТ).

Трансформация системы общего образования в условиях цифровизации требует 
переосмысления профессиональной деятельности учителя, что делает проблему непре-
рывного профессионального развития актуальной. По мнению ряда российских авто-
ров, «проникновение цифровых технологий во все сферы жизни и деятельности чело-

© Яковенко К.С., Гараев Р.Н., Гатауллин Р.М., 2026
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века кардинально меняет прежние устои и полностью преобразует технологии, культу-
ру, процессы взаимодействия» [5, с. 9]. В современных условиях, когда цифровые тех-
нологии стали неотъемлемой частью образовательного процесса, они рассматривают-
ся как «эффективные средства для применения новых форм и методов обучения, разви-
вающих творческий потенциал и креативные способности учащегося» [4, с. 25], в свя-
зи с этим ИКТ играют важную роль в повышении качества образования [12]. Они необ-
ходимы для эффективной интеграции цифровых технологий в педагогическую практи-
ку [13]. В современном образовании саморазвитие педагога становится одним из акту-
альных вопросов [2]. По результатам исследования, проведенного ВШЭ [6], готовность 
к интеграции ИКТ в профессиональную деятельность любого специалиста определя-
ет его востребованность на современном рынке труда. По мнению авторов, «эффектив-
ность подготовки может несколько снижаться ввиду того, что педагоги с низким уров-
нем готовности к интеграции ИКТ в образовательный процесс не будут применять циф-
ровые инструменты обучения» [8, с. 114].

Целью исследования стало проведение анализа самооценки готовности учителей 
естественно-научного цикла к интеграции ИКТ в образовательный процесс. Исследо-
вание организовывалось среди слушателей курсов повышения квалификации, которые 
проходили обучение на базе Института развития образования Республики Татарстан и 
кафедре биологического образования ИФМиБ КФУ.

В современной педагогике готовность к профессиональной деятельности рассма-
тривается как интегративное качество личности, сочетающее мотивацию, знания, уме-
ния и личностные установки, позволяющие эффективно решать задачи в изменяющих-
ся условиях [7; 9]. Применительно к теме исследования готовность учителя к интегра-
ции ИКТ в образовательный процесс рассматривается как комплексное динамическое 
состояние, включающее: мотивационно-ценностный компонент (осознание необходи-
мости и личная заинтересованность в применении цифровых инструментов для дости-
жения педагогических целей); когнитивный компонент (владение как технологически-
ми знаниями, так и понимание того, как и зачем их применять в преподавании конкрет-
ного предмета); деятельностно-практический компонент (навыки проектирования учеб-
ных ситуаций с ИКТ, создания цифрового контента, рефлексии результатов). Таким об-
разом, готовность позволяет не просто применять технологии, а осознанно и методиче-
ски обоснованно интегрировать их в образовательный процесс, обеспечивая достиже-
ние планируемых образовательных результатов [10]. Именно комплексная готовность 
учителя естественно-научных дисциплин является ключевым фактором его успешной 
адаптации к вызовам цифровой трансформации современного образования.

Исследование фокусируется на учителях естественно-научного цикла, что позво-
ляет выявлять и впоследствии учитывать специфические особенности и потребности 
учителей естественно-научного цикла в проектировании содержания республиканской 
системой повышения квалификации педагогов и мероприятий, направленных на сопро-
вождение педагога естественно-научного цикла в межкурсовой период.

Для обеспечения валидности данных была проведена экспертная оценка инстру-
ментария специалистами, имеющими степень кандидата педагогических наук и опыт 
работы в системе образования более 20 лет. Ссылка на опросник размещалась во вре-
менных групповых чатах слушателей курсов повышения квалификации, созданных на 
период курсовых мероприятий кураторами групп в период с февраля 2024 г. по февраль 
2025 г. В опросе приняли участие 163 учителя естественно-научного цикла (биологии, 
физики, химии), проходивших повышение квалификации на базе Института развития 
образования Республики Татарстан и на кафедре биологического образования Институ-
та фундаментальной медицины Казанского федерального университета.

Анализ данных позволил дать социально-демографическую характеристику участ-
никам опроса. Возрастной диапазон представлен от 20 до 69 лет. Для удобства анали-



9494

известия  Вгпу 

за участников разделили на пять возрастных групп: 20–29 лет (1), 30–39 лет (2), 40–
49 лет (3), 50–59 лет (4) и 60–69 лет (5). Выбор нижней границы возрастной группы 20–
29 лет обусловлен тем, что, согласно статье 46 ФЗ №273-ФЗ «Об образовании», студен-
ты четвертого курса, «успешно прошедшие промежуточную аттестацию не менее чем 
за три года», получают право на работу в образовательной организации в качестве учи-
теля. Исследования, проведенные на базе Казанского федерального университета, по-
казывают, что количество работающих в образовательных организациях магистрантов 
составляет 24%, а бакалавров – 47% [11]. Наиболее многочисленными являются груп-
пы 50–59 лет (31,2%) и 30–39 лет (26,9%), на которые в общей сложности приходится 
58,1% от общего числа участников опроса. Отметим, что возрастная группа 60–69 лет 
также представлена достаточно большим числом респондентов (22,0%), что позволяет 
нам сделать выводы о том, что более половины (53,2%) учителей естественно-научного 
цикла – участников опроса – пенсионного возраста (по стажу педагогической деятель-
ности и по возрасту). Возрастная категория от 40–49 лет представлена наименьшим чис-
лом респондентов: предполагаем, что это обусловлено выбором места и формы прохож-
дения курсов повышения квалификации, связанным с семейными обстоятельствами.

Гендерный состав представлен женщинами (91,4%), что характерно для педаго-
гического сообщества. Однако в возрастной группе 50–59 и 60–69 лет присутствуют и 
мужчины (8,6%), вероятно, это связано с долгосрочной карьерой и активной жизнен-
ной позицией.

В опросе приняли участие учителя как городских школ (43,5%), так и сельских 
(56,4%). Педагоги городских школ работают в организациях, где обучается свыше 
500 человек. Учителя сельских школ – в организациях с численностью обучающихся 
до 100 человек.

Преобладающее большинство участников опроса (98,2%) имеют высшее образова-
ние, 1,8% на момент участия в опросе обучались по программам бакалавриата и не име-
ли высшего образования. Тем не менее мы можем говорить о достаточно высоком уров-
не образования учителей естественно-научного цикла, работающих в школах республи-
ки. Следует отметить, что 80,1% учителей имеют профильное педагогическое образо-
вания, 19,9% не имеют высшего педагогического образования, но прошли профессио-
нальную переподготовку на базе государственных образовательных организаций выс-
шего образования.

Педагогический стаж учителей естественно-научного цикла, принявших участие 
в опросе, составил от нескольких месяцев до 45 лет. Полученные данные указывают 
на высокую долю учителей со стажем 20 лет и более в сельских школах. В городских 
школах преобладают учителя с опытом работы до 10 лет. В возрастной группе от 30 до 
39 лет есть участники опроса со стажем 15 лет (2,4%), что является редкостью. Исклю-
чая ошибку при ответе на вопросы формы, можем сделать предположение о раннем на-
чале педагогической карьеры.

Участникам опроса было предложено оценить каждое утверждение по 5- балль-
ной шкале. Для оценки применялась шкала от 1 (очень низкая) до 5 баллов (очень вы-
сокая). Вопросы сгруппированы в блоки: 1) готовность к осуществлению технического 
обеспечения применения ИКТ; 2) готовность к информационно-аналитической работе 
в цифровой среде; 3) готовность к организации коммуникации и коллаборации в циф-
ровой среде; 4) готовность к созданию интерактивного и мультимедийного контента; 
5) готовность к соблюдению правил безопасности и этическим аспекты цифрового про-
странства; 6) готовность к интеграции ИКТ в образовательный процесс; 7) готовность к 
непрерывному профессиональному развитию. Каждый блок содержит 3 вопроса. Учи-
телям была предоставлена возможность прокомментировать свой ответ. Комментарии 
не являлись обязательными, поэтому их оставили 95% участников опроса, что позво-
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№ Вопросы
Возрастные группы

20–29 30–39 40–49 50–59 60–69
1 Готовность к осуществлению технического обеспечения применения ИКТ

1.1
Установка, настройка и регулярное 
обновление аппаратного и сетевого 
оборудования.

4,9 4,8 4,4 3,9 2,1

1.2 Решение типовых неисправностей. 5,0 4,8 4,2 3,3 2,2

1.3
Умение пользоваться офисными 
пакетами (текст, таблицы, 
презентации).

5,0 4,8 4,5 4,2 4,2

2 Готовность к информационно-аналитической работе в цифровой среде

2.1 Поиск, фильтрация и критическая 
оценка образовательных ресурсов. 4,7 4,7 4,1 3,5 3,1

2.2 Организация учебной информации. 4,7 4,7 4,2 3,3 3,1

2.3
Организация работы с инструментами 
оценки (анкеты, опросы, викторины) 
и их автоматизированный анализ.

4,7 4,7 4,4 3,5 2,8

3. Готовность к организации коммуникации и коллаборации в цифровой среде

3.1
Проведение вебинаров, онлайн-
конференций: настройка трансляции, 
модерация чата, запись мероприятия.

5,0 4,8 4,5 4,5 4,1

3.2
Координация групповой работы с 
помощью мессенджеров, форумов, 
досок идей.

4,6 4,6 4,1 3,3 3,1

3.3. Соблюдение этикета цифрового 
общения. 4,6 4,6 4,4 3,8 3,5

4. Готовность к созданию интерактивного и мультимедийного контента

4.1.
Разработка презентаций, 
инфографики, коротких обучающих 
роликов.

4,9 4,9 4,6 4,5 4,1

4.2. Разработка интерактивного 
контента. 4,9 4,8 4,1 3,3 3,1

4.3.
Интеграция игровых элементов 
(геймификация), AR / VR-
компонентов для повышения 
вовлеченности.

4,6 4,6 4,4 3,8 3,4

5. Готовность к соблюдению правил безопасности и этические аспекты
цифрового пространства

5.1 Обеспечение конфиденциальности 
персональных данных. 4,5 4,5 4,2 2,8 3,0

5.2. Пропаганда ответственного 
поведения в сети интернет. 4,6 4,6 4,3 2,8 3,0

5.3.
Формирование у обучающихся 
цифровой грамотности и 
критического мышления при работе 
с интернет-ресурсами.

4,6 4,6 4,1 2,9 3,0

Таблица
Результаты самооценки готовности учителей естественно-научного цикла к интеграции 

ИКТ в образовательный процесс, в баллах
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ляет нам определить тенденции и применить полученные результаты в исследовании.  
Обобщенные результаты по возрастным группам представлены в таблице.

Так, средний балл в возрастных группах 20–29 и 30–39 лет статистически близок 
к 4,7 и 4,6 баллов; это самый высокий показатель среди всех возрастных групп. Участ-
ники опроса данной группы отметили, что активно применяют ИКТ для подготовки ди-
дактических материалов, презентаций к уроку, контрольно-измерительных материалов, 
в том числе интерактивных, на основе генеративного искусственного интеллекта, отме-
тив при этом быстроту данного процесса.

Самооценка возрастной группы 40–49 лет составила 4,2 балла. У этой возрастной 
группы в комментариях отмечено, что полноценно интегрировать ИКТ в образователь-
ном процессе им не позволяет ряд ограничений. Например, статья 43 ФЗ-273 «Об обра-
зовании»: «не использовать средства подвижной радиотелефонной связи во время про-
ведения учебных занятий при освоении образовательных программ начального обще-
го, основного общего и среднего общего образования», нестабильный интернет и от-
сутствие доступа к ряду ресурсов. Именно эта возрастная группа в комментариях отме-
тила, что интегрируют генеративный искусственный интеллект в процесс подготовки 
дифференцированных контрольно-измерительных материалов, отмечая не только ско-
рость, но и временные затраты на выверку содержания на «достоверность». В возраст-
ных группах 50 лет и старше искусственный интеллект не упоминается. По нашему мне-
нию, это связано с недостаточной осведомленностью среди педагогов старшего поколе-
ния о подобных инструментах.

Средние баллы самооценки у возрастной группа 50–59 лет низкие (3,3 балла), близ-
кие результаты (3,1 балла) показала возрастная группа 60–69 лет, но при этом обе воз-

6. Готовность к интеграции ИКТ в образовательный процесс

6.1 Встраивание цифровых 
инструментов в учебные задачи. 4,9 4,8 4,7 4,1 4,1

6.2
Применение данных ИКТ-
мониторинга для индивидуализации 
обучения и поддержки слабых 
учащихся.

4,7 4,7 4,5 3,1 3,1

6.3
Рефлексия и адаптация методик: 
сбор обратной связи, оценка 
эффективности технологий, 
корректировка планов уроков.

4,7 4,7 4,4 2,8 2,8

7 Готовность к непрерывному профессиональному развитию

7.1 Участие в онлайн-курсах, вебинарах, 
сообществах практиков. 4,1 4,1 3,5 2,8 2,1

7.2 Освоение новых инструментов. 4,8 4,6 4,1 2,3 2,1

7.3 Самооценка уровня готовности 
интеграции ИКТ. 4,6 4,6 3,9 2,5 2,5

Средний балл по возрастным группам 4,7 4,6 4,2 3,3 3,1

№ Вопросы
Возрастные группы

20–29 30–39 40–49 50–59 60–69

Продолжение таблицы
Результаты самооценки готовности учителей естественно-научного цикла к интеграции 

ИКТ в образовательный процесс, в баллах
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растные группы в комментариях указали, что применяемые ими инструменты просты и 
не требуют от них высокого уровня подготовки.

Полученные данные коррелируют с результатами исследований аналитического 
центра НАФИ [1]: готовность к интеграции ИКТ демонстрирует снижение при рассмо-
трении различных возрастных групп – чем старше возраст испытуемого, тем он ниже.

Участники опроса высоко оценивают готовность к созданию интерактивного и 
мультимедийного контента, а также организацию коммуникации и коллаборации в циф-
ровой среде (полученные учителями еще в период Covid-19) – средняя самооценка по 
всем возрастным группам составила 4,2 балла. Отметим, что возрастные группы 50–59 
и 60–69 лет оценили готовность к проведению вебинаров, онлайн-конференций высо-
кими баллами (4,5 и 4,4 соответственно). Также они высоко оценили готовность к раз-
работке презентаций, инфографики (4,5 и 4,1 баллов соответственно).

Участники опроса демонстрируют низкую готовность (3,5 балла) к самообразова-
нию и саморазвитию в области ИКТ. При этом во всех возрастных группах самый низ-
кий показатель самооценки демонстрирует «готовность принимать участие в онлайн-
курсах, вебинарах, сообществах практиков». Участники опроса после 50 лет показыва-
ют низкую самооценку – 2,8 и 2,1 баллов. Комментарии позволили выделить ряд при-
чин: «участвуем по поручению администрации, на то, что хотим, нет сил и времени», 
«что интересно, стоит дорого, пока не готов оплачивать», «высокая нагрузка (больше 
одной ставки), недостаточно времени, не готов его тратить на обучение». Данная воз-
растная группа демонстрирует низкую готовность к освоению новых инструментов – 
2,3 и 2,1 балла. Ответы сопровождались следующими комментариями: «нет необходи-
мости», «достаточно тех инструментов, которые уже применяю».

Еще одной зоной низкой самооценки стали вопросы блока «Безопасность и этиче-
ские аспекты цифрового пространства» – 3,8 балла. Анализ программ курсов повыше-
ния квалификации, реализуемых для учителей естественно-научного цикла, выявил, что 
проблемы цифровой безопасности и этики цифрового пространства в них не рассматри-
ваются.

Следует отметить, что, по мнению участников опроса, учитель не только должен 
владеть техническими средствами и иметь доступ к образовательным площадкам и сер-
висам, но и грамотно интегрировать предоставляемые технологиями преимущества в 
образовательный процесс, прежде всего, это персонализированный гипертекстовый об-
разовательный контент, мгновенная обратная связь при контроле знаний, индивидуаль-
ная самостоятельная работа и сотрудничество в распределенных группах.

Отметим, что самооценка участников опроса высока. Так, готовность к осущест-
влению технического обеспечения применения ИКТ – 4,1 балл; готовность к информа-
ционно-аналитической работе в цифровой среде – 4,0 балла; готовность к организации 
коммуникации и коллаборации в цифровой среде – 4,2 балла; готовность к созданию ин-
терактивного и мультимедийного контента – 4,3 балла; готовность к соблюдению пра-
вил безопасности и этическим аспектам цифрового пространства – 3,8 балла; готовность 
к интеграции ИКТ в образовательный процесс – 4,1 балл; готовность к непрерывному 
профессиональному развитию – 3,5 балла. Но при этом резкое падение баллов от 0,5 до 
2,1 демонстрируют участники опроса старше 50 лет. По нашему мнению, это может сви-
детельствовать о том, что данная возрастная группа в большей степени нуждается в под-
держке. Такая поддержка может быть оказана в рамках наставнических проектов, ре-
ализуемых во всех образовательных организациях, организована как реверсивное или 
flash-наставничество. Потребность в наставничестве сегодня встает особенно остро, так 
как изменения в системе образования требуют от педагога моментальной реакции. На-
ставничество позволяет соединить профессиональное развитие, его персонификацию и 
в тоже время гарантирует комплексный подход к каждому работнику образования [3].
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Проведенное исследование позволило сделать следующие выводы и практические 
рекомендации. Полученные результаты имеют прикладное значение для региональной 
системы дополнительного профессионального педагогического образования и пред-
ставляют эмпирическую основу для модернизации содержания программ курсов повы-
шения квалификации и краткосрочных мероприятий, проходящих в межкурсовой пери-
од для учителей естественно-научного цикла. В качестве ключевых направлений модер-
низации по результатам исследования предложено: интегрировать в содержание про-
грамм курсов повышения квалификации тематические модули по вопросам безопас-
ности и этики взаимодействия в цифровой образовательной среде; разработать целе-
вые наставнические программы для педагогов старшей возрастной группы для реализа-
ции на инстуциональном, муниципальном и региональном уровнях. Особенностью та-
ких программ является ориентация не только на устранение профессиональных дефи-
цитов, но и на психологическую поддержку в условиях цифровой модернизации образо-
вания. В заключении отметим, что реализация предложенных мер будет способствовать 
успешной адаптации учителя естественно-научного цикла к современным вызовам.
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Self-assessment of readiness of natural sciences teachers for integration  
of information and communication technologies into the educational process

The article presents the results of a study of the self-assessment of natural sciences teachers’ 
readiness to integrate information and communication technologies (ICT) into the educational 
process. The assessment was carried out according to the following dimensions of readiness: 

providing technical support for ICT application; information and analytical work in the digital 
environment; organizing communication and collaboration in the digital environment; creating 

interactive and multimedia content; adhering to safety rules and ethical aspects of digital interaction; 
integrating ICT into the educational process; and engaging in continuous professional development.

Keywords: teachers’ readiness to integration of information and communication technologies in 
educational process, teacher, natural sciences, professional development, digital competencies, 

additional professional education, self-assessment, information  
and communication technologies (ICT).
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Теоретические подходы к профессиональному саморазвитию 
педагога в области работы с несовершеннолетними  

с девиантным поведением в России

Представлен анализ теоретических подходов, которые способствуют профессиональному 
саморазвитию педагога в области работы с несовершеннолетними  

с девиантным поведением в России.

Ключевые слова: девиантное поведение, теоретические подходы, профессиональное 
саморазвитие, девиантность, профилактика девиантного поведения.

В условиях современной социально-экономической и геополитической нестабиль-
ности отмечается рост проявлений девиантного поведения среди несовершеннолетних. 
Девиантное поведение, понимаемое как устойчивое отклонение от социальных норм, 
наносящее вред личности или окружающим, препятствует успешной социализации под-
ростков и представляет угрозу социальной стабильности.

Современное общество столкнулось с серьезной проблемой: рост поведенческих 
девиаций среди подростков в условиях социальной трансформации, цифровизации всех 
сфер жизни и изменения традиционных институтов социализации. Это явление требу-
ет переосмысления роли образовательных институтов в профилактике и коррекции де-
виантного поведения.

Особую роль в профилактике и коррекции девиантного поведения играют педагоги 
образовательных организаций, которые непосредственно взаимодействуют с подрост-
ками в учебно-воспитательном процессе. Они предлагают решения этой проблемы, од-
нако зачастую не обладают достаточным арсеналом средств и методов для эффективной 
работы с данной категорией обучающихся.

Однако, как показывают исследования А.В. Малолетковой, Е.В. Васильева и др., 
профессиональная подготовка педагогов в вузах часто не включает в достаточном объ-
еме дисциплины, посвященные работе с данной категорией обучающихся. Возникает 
противоречие между социальным запросом на эффективную психолого-педагогиче-
скую работу с несовершеннолетними с девиантным поведением и уровнем готовности 
педагогов к этой деятельности [17]. Разрешение данного противоречия видится в целе-
направленном профессиональном саморазвитии педагогов.

Целью настоящей работы является выявление и теоретический анализ основных 
подходов к профессиональному саморазвитию педагога, которые могут быть положены 
в основу его совершенствования в контексте психолого-педагогической работы с несо-
вершеннолетними с девиантным поведением в России.

Девиантное поведение несовершеннолетних является междисциплинарной про-
блемой, изучаемой социологами, психологами, юристами и педагогами. В отечествен-
ной науке фундаментальный вклад в ее исследование внес Я.И. Гилинский, который 
рассматривал девиацию как социально-обусловленное явление, связанное с процессами 
социального контроля и нормативного регулирования в обществе [6].

Современные научные исследования показывают, что девиантное поведение среди 
подростков приобретает новые формы под влиянием цифровых технологий и социаль-
ных сетей. Появились такие феномены, как кибербуллинг, интернет-зависимость, уча-
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стие в опасных онлайн-челленджах, что требует от педагогов новых компетенций и под-
ходов к профилактической работе.

Специфика девиантного поведения проявляется в его отклоняющемся от нормы 
характере, вызывающем негативную социальную реакцию, наносящем реальный вред, 
устойчивой повторяемости, связи с социальной дезадаптацией и индивидуальными осо-
бенностями личности.

Эволюция форм девиантного поведения требует от педагогического сообщества 
адекватного ответа – пересмотра и совершенствования методов работы. Ключевым ме-
ханизмом такого совершенствования становится профессиональное саморазвитие педа-
гога. В рамках данной работы под профессиональным саморазвитием понимается целе-
направленный, непрерывный и внутренне детерминированный процесс личностного и 
профессионального совершенствования педагога, направленный на приобретение но-
вых знаний, умений, компетенций и качеств, необходимых для эффективного решения 
задач профилактики и психолого-педагогической коррекции девиантного поведения не-
совершеннолетних в образовательной организации [2; 3]. Можно выделить следующие 
теоретические подходы к профессиональному саморазвитию педагога.

Психологический и личностный подходы. Данные подходы (А.Б. Орлов, Л.М. Ми-
тина и др.) акцентируют внутренние процессы преобразования личности педагога, его 
мотивацию, саморегуляцию и личностный рост. Профессионализм рассматривается как 
совокупность психофизиологических и личностных изменений, обеспечивающих ка-
чественно новый уровень деятельности. Л.М. Митина в исследованиях подчеркивает, 
что профессиональное саморазвитие учителя представляет собой «динамичное преоб-
разование учителем своего внутреннего мира, которое приводит к его активному жиз-
неустройству». Это предполагает не только профессиональный, но и личностный рост, 
становление педагога как целостной личности. Для работы с подростками с девиант-
ным поведением критически важны такие личностные качества педагога, как эмпатия, 
стрессоустойчивость, рефлексивность, принятие, формирующиеся в рамках этого под-
хода. Эти качества позволяют педагогу устанавливать доверительный контакт с под-
ростком, понимать его внутренний мир и оказывать эффективную поддержку в преодо-
лении трудностей [12; 11]

Компетентностный подход (Н.В. Кузьмина, А.К. Маркова, Т.М. Сорокина) сме-
щает фокус на формирование у педагога конкретных профессиональных компетенций. 
Л.М. Митина определяет педагогическую компетентность как владение знаниями, уме-
ниями и способами их реализации в деятельности и общении [11]. А.К. Маркова выде-
ляет несколько видов профессиональной компетентности педагога: специальная (пред-
метная), социальная, личностная, индивидуальная [9].

Компетентностный подход означает развитие у педагога специальных компетен-
ций: диагностики причин девиаций, владения техниками коррекционно-профилактиче-
ского взаимодействия, навыков работы с группой и семьей «трудного» подростка.

Современный компетентностный подход предполагает формирование у педагога 
способностей, таких как выявление ранних признаков девиантного поведения, разработ-
ка индивидуальных программ коррекции, владение техниками конструктивного взаимо-
действия с «трудными» подростками, организация профилактической работы в образова-
тельной среде, координация взаимодействия со специалистами смежных профессий [3].

Аксиологический (ценностный) подход. Сторонники этого подхода (Е.В. Барабаш-
кина, А.А. Трифанова и др.) утверждают, что основа саморазвития в усвоении и приня-
тии общечеловеческих и профессиональных ценностей: гуманизма, достоинства лично-
сти, справедливости. Этот подход подчеркивает, что профессиональное становление пе-
дагога невозможно без формирования устойчивой системы ценностных ориентаций [5].

Для работы с подростками с девиантным поведением, часто имеющими искажен-
ную ценностно-нормативную систему, личность педагога, руководствующегося четки-
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ми нравственными ориентирами, становится ключевым ресурсом реабилитации и кор-
рекции. Ценностные основания профессиональной деятельности позволяют педаго-
гу сохранять гуманистическую позицию даже в самых сложных ситуациях взаимодей-
ствия с подростками с девиантным поведением.

Аксиологический подход предполагает, что саморазвитие педагога должно вклю-
чать: осознание и принятие базовых педагогических ценностей, развитие способности к 
ценностной рефлексии, формирование ценностного отношения к каждому ребенку не-
зависимо от его поведения [14], развитие нравственных качеств, необходимых для ра-
боты с «трудными» подростками.

Субъектно-деятельностный подход. В рамках этого подхода (М.А. Фризен и др.) 
саморазвитие трактуется как активная, саморегулируемая деятельность педагога по пре-
образованию себя и своей практики. Подчеркивается роль собственной инициативы, ос-
мысленного проектирования путей роста. Педагог выступает не как пассивный получа-
тель знаний, а как субъект, самостоятельно выстраивающий свою траекторию профес-
сионального роста в ответ на вызовы практики работы с несовершеннолетними с деви-
антным поведением. Этот подход акцентирует важность собственной активности педа-
гога в процессе саморазвития, его способность ставить цели профессионального роста 
и достигать их [17].

Ключевыми характеристиками педагога-субъекта являются: способность к само-
организации профессионального развития, умение рефлексировать собственную про-
фессиональную деятельность, готовность к инновациям и экспериментам в педаго-
гической практике, способность преодолевать профессиональные затруднения через  
саморазвитие.

Средовой подход (А.А. Ушаков) указывает на влияние образовательной среды на 
саморазвитие. Среда (школьная, профессионального сообщества) может как стимули-
ровать, так и тормозить рост. Создание в образовательной организации поддержива-
ющей среды, условий для обмена опытом, супервизии сложных случаев является важ-
ным внешним фактором саморазвития педагога, работающего с несовершеннолетними 
с девиантным поведением [15].

Средовой подход предполагает, что профессиональное саморазвитие педагога про-
исходит в контексте определенной образовательной среды, которая может либо способ-
ствовать, либо препятствовать этому процессу. Важными компонентами развивающей 
образовательной среды являются: культура профессионального общения и взаимопомо-
щи, наличие возможностей для профессионального обмена опытом, доступ к ресурсам 
профессионального развития, поддержка со стороны администрации и коллег, наличие 
системы наставничества и супервизии [7].

Системный подход: рассмотрение профессионального саморазвития как целост-
ной системы (О.Н. Ш умейко, А.Г.  Асмолов), состоящей из взаимосвязанных компо-
нентов: мотивов, целей, деятельности, результатов, рефлексии и коррекции. Этот под-
ход позволяет комплексно планировать и оценивать процесс саморазвития, интегрируя 
в него элементы всех предыдущих подходов [2; 18].

Системный подход к профессиональному саморазвитию предполагает: целост-
ность – рассмотрение саморазвития как единого процесса, включающего все стороны 
профессионального становления; структурированность – выявление взаимосвязей меж-
ду различными компонентами саморазвития; иерархичность – определение приоритет-
ных направлений профессионального роста; множественность – учет различных факто-
ров, влияющих на процесс саморазвития; системность – интеграция различных подхо-
дов в единую концепцию профессионального роста; факторы, влияющие на професси-
ональное саморазвитие педагога [12].

Следует отметить, что исследователи А.Э. Эстерле, В.М. Минияров выделяют фак-
торы, препятствующие саморазвитию: недостаток времени, финансов, отсутствие ка-
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чественных программ повышения квалификации. К стимулирующим факторам отно-
сят внутреннюю мотивацию, интерес к профессии и систему материального стимули-
рования. Факторы, препятствующие профессиональному саморазвитию, – организаци-
онные, психологические, социальные, материальные. Организационные факторы: пе-
регруженность педагогов, отсутствие времени для самообразования, недостаточная ма-
териальная база [10]. Психологические факторы: профессиональное выгорание, низкая 
мотивация к профессиональному росту, страх перед инновациями. Социальные факто-
ры: отсутствие признания профессиональных достижений, неблагоприятный социаль-
но-психологический климат в коллективе. Материальные факторы: низкая заработная 
плата, отсутствие средств на дополнительное образование.

Факторы, стимулирующие профессиональное саморазвитие: здесь можно выде-
лить внутренние факторы (потребность в самореализации, интерес к профессии, стрем-
ление к профессиональному росту) и внешние (поддержка администрации, возмож-
ность участия в профессиональных конкурсах, доступ к современным образовательным 
ресурсам). Социальные факторы: признание профессиональных достижений, благопри-
ятный климат в коллективе, возможность профессионального общения. Материальные 
факторы: достойная заработная плата, система материального стимулирования профес-
сионального роста. Наиболее эффективным представляется интегративный подход, со-
четающий элементы всех рассмотренных теоретических направлений. Такой подход 
позволяет учитывать многомерность процесса профессионального саморазвития и соз-
давать комплексные программы профессионального роста педагогов [Там же].

Для эффективной реализации рассмотренных подходов в практике профессиональ-
ного саморазвития педагогов, работающих с несовершеннолетними с девиантным пове-
дением, предлагаются следующие рекомендации:

1. На уровне образовательной организации: создание системы наставничества для 
молодых педагогов, организация регулярных супервизий сложных случаев, развитие 
профессиональных сообществ педагогов, создание банка успешных практик работы с 
подростками с девиантным поведением [6].

2. На уровне системы повышения квалификации: разработка специализированных 
программ дополнительного образования, внедрение модулей по работе с подростками 
с девиантным поведением в программы повышения квалификации, использование дис-
танционных технологий для профессионального развития педагогов, организация ста-
жировок на базе учреждений, успешно работающих с подростками с девиантным пове-
дением.

3. На уровне саморазвития педагога: развитие навыков саморефлексии и самодиаг-
ностики профессиональных дефицитов, освоение техник саморегуляции и профилакти-
ки профессионального выгорания, систематическое повышение квалификации в обла-
сти девиантологии, участие в профессиональных сообществах и сетевых проектах [10].

Таким образом, проведенный анализ подтверждает высокую актуальность целе-
направленного профессионального саморазвития педагогов для эффективной психоло-
го-педагогической работы с несовершеннолетними с девиантным поведением. Совре-
менные вызовы времени требует от педагога не только предметных знаний, но и осо-
бых личностных качеств, специальных компетенций, устойчивой ценностной позиции 
и способности к постоянной рефлексии и самоизменению.

В отечественной науке сформировался комплекс теоретических подходов (пси-
хологический, личностный, компетентностный, аксиологический, субъектно-деятель-
ностный, средовой, системный), которые не противоречат, а взаимно обогащают друг 
друга. Их интеграция может служить прочной основой для построения программ допол-
нительного профессионального образования, моделей наставничества и индивидуаль-
ных траекторий саморазвития педагогов.
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Практическая реализация этих подходов предполагает: 1) включение в программы 
подготовки и повышения квалификации педагогов модулей, посвященных психологии 
девиантного поведения и методам коррекционно-профилактической работы; 2) созда-
ние в школах поддерживающей профессиональной среды (супервизионные группы, ме-
тодические объединения); 3) развитие рефлексивной практики и навыков саморегуля-
ции у самих педагогов. Профессиональное саморазвитие, опирающееся на выделенные 
теоретические основания, выступает необходимым условием повышения эффективно-
сти педагогической деятельности в решении одной из самых острых социально-педаго-
гических проблем современной России.
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Theoretical approaches to professional self-development of teacher in the 
sphere of work with minor children with deviant behavior in Russia

The analysis of theoretical approaches, supporting the professional self-development of teacher  
in the field of work with minor students with deviant behavior in Russia, is represented.
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Методологический потенциал понятия «интеллектуально-
творческие способности воспитанников с особенностями 

психофизического развития»

Предпринята попытка теоретико-методологического осмысления понятия 
«интеллектуально-творческие способности» применительно к воспитанникам  

с особенностями психофизического развития (далее – ОПФР) как к интегративной 
категории, отражающей междисциплинарную природу данного феномена. Проведен анализ 

отечественных и зарубежных научных подходов к определению, структуре и условиям 
формирования интеллектуально-творческих способностей. Выявлены методологические 

дефициты, касающиеся понятийной неопределенности, диагностической неустойчивости,  
и противоречия между инклюзивной риторикой и образовательной практикой.

Ключевые слова: интеллектуально-творческие способности, воспитанники с ОПФР, 
инклюзивное образование, методология педагогики, конвергенция знаний,  

креативность, психофизические особенности.

Формирование методологической культуры педагогического знания в условиях ди-
намично изменяющейся образовательной среды предполагает не только точное концеп-
туальное обозначение исследуемых феноменов, но и их глубокое теоретико-понятий-
ное осмысление. В этом контексте особую значимость приобретает категория «интел-
лектуально-творческие способности воспитанников с особенностями психофизическо-
го развития», обладающая высоким эвристическим и методологическим потенциалом.

Конвергентный и гибкий путь познания становится фундаментальным требовани-
ем для педагогической методологии. Мир усложняется, меняется – это требует разра-
ботки интегративной методики, объединяющей различные способы освоения реально-
сти. Современная гносеология обретает новое звучание: достижения нейронаук в иссле-
дованиях когнитивных функций мозга открывают дополнительные основания для пе-
ресмотра дидактических моделей. Тем не менее большинство образовательных практик 
опирается не на естественнонаучную основу, а на освоение ИКТ и коннективизма, сво-
дя обучение к передаче и обработке информации. Но доступ учащихся к неструктури-
рованной информации зачастую усиливает неопределенность знания, а не уточняет его 
содержание [1, с. 25]. 

В данном контексте примером методологической конвергенции служит STEAM-
подход, соединяющий естественные науки, технологии, инженерию, искусство и ма-
тематику. Он демонстрирует жизненный потенциал трансдисциплинарного образова-
ния, включая проекты междисциплинарного и конвергентного характера. При деталь-
ном рассмотрении темы интеллектуально-творческих способностей детей с ОПФР 
становится очевидной необходимость интеграции когнитивных, креативных и коррек-
ционных парадигм в одну личностно-ориентированную систему. Конвергенция обра-
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зовательных знаний между нейропедагогикой, образовательной нейронаукой, STEM-
подходами и культурологией позволяет обогатить методологию развития таких спо-
собностей. По мере того как эти подходы взаимодействуют, образуется потенциал для 
трансдисциплинарных образовательных стратегий, ориентированных на уникальные 
возможности каждой личности [12, с. 33].

Проблема формирования интеллектуально-творческих способностей у воспитан-
ников с особенностями психофизического развития занимает ключевое место в совре-
менной системе специального и инклюзивного образования. Методологический потен-
циал интеллектуально-творческих способностей (далее  – ИТС) представляет собой 
интегративную категорию, охватывающую когнитивный, мотивационно-личностный 
и креативный уровни психической деятельности. Сложная структура и контекстуаль-
но обусловленные проявления ИТС создают необходимость привлечения многомерно-
го методологического подхода, синтезирующего положения когнитивной психологии, 
культурно-исторической теории развития, теории множественного интеллекта и кон-
цепции социальной креативности [5; 10; 11].

В отечественной психологической науке проблема развития творческих прояв-
лений личности ребенка получила фундаментальное освещение в работах Л.С. Вы-
готского, который подчеркивал роль воображения как одного из механизмов психи-
ческого развития. По его утверждению, воображение является «необходимым усло-
вием каждого творческого акта» и тесно связано с социальной природой сознания [2, 
с.   35]. В рамках деятельностного подхода А.Н. Леонтьев рассматривает творчество 
как особую форму присвоения социального опыта, в процессе которого осуществля-
ется преобразование субъективного смысла в объективно значимое знание и про-
дукт  [7, с.  118]. Эти положения позволяют рассматривать интеллектуально-творче-
ские способности не как фиксированную когнитивную характеристику, а как динами-
чески развивающееся свойство личности, формирующееся в специально организован-
ной образовательной среде.

Актуальные зарубежные исследования подтверждают многоаспектность и сре-
дозависимый характер развития ИТС. В частности, в концепции множественного ин-
теллекта Г.  Гарднера интеллект интерпретируется как совокупность независимых 
когнитивных модальностей, каждая из которых может стать основой для проявле-
ний творческой активности в определенных условиях [10, с. 41]. Модель креативно-
сти Дж. Треффингера, разработанная в рамках контекстуально-креативного подхода, 
подчеркивает значимость культурной, образовательной и межличностной среды как 
детерминанта развития творческих проявлений [16, с. 93]. Это особенно важно учи-
тывать при работе с детьми с особенностями психофизического развития, поскольку 
традиционные траектории когнитивного и личностного становления у них часто на-
рушены, что требует проектирования альтернативных форм и методов педагогическо-
го взаимодействия.

Актуальность изучения методологического потенциала рассматриваемого поня-
тия обусловила активизацию эмпирических исследований, направленных на выявле-
ние условий, механизмов и педагогических средств, способствующих развитию ИТС в 
рамках инклюзивного и специального образования. В современной отечественной на-
учной традиции акцент делается на комплексное педагогическое сопровождение кре-
ативного развития, включающего организацию развивающей образовательной среды, 
индивидуализацию обучающих воздействий, применение арт-педагогических прие-
мов и игровые технологии (Е.П. Сухорукова, Г.Н. Бухер, Е.Г. Бахолдина, В.А. Шах-
матова [11]).

В исследовании Л.Р. Гаргацовой подчеркивается значимость сюжетно-ролевых за-
даний как средства повышения познавательной активности у детей дошкольного воз-
раста с ОПФР. По мнению автора, такие задания способствуют не только развитию во-
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ображения, но и формированию устойчивой учебной мотивации в условиях компенса-
торной активности [3, с. 7]. Исследования М.В. Белоусовой, М.С. Казиник, В.А. Мерку-
ловой посвящены применению средств арт-педагогики в индивидуализированной рабо-
те с детьми с особыми образовательными потребностями. Указывается, что сочетание 
визуальных, музыкальных и телесных форм выражения способствует активации эмоци-
онально-смысловой сферы и формированию образного мышления как компонента кре-
ативности [1, c. 24].

А.В. Козлова акцентирует внимание на необходимости адаптации содержания и 
структуры заданий к индивидуальному уровню психофизиологического развития ре-
бенка. Автор отмечает, что адаптация заданий с учетом дефицитарных характеристик 
позволяет не только компенсировать трудности восприятия и мышления, но и активи-
зировать потенциальные интеллектуально-творческие ресурсы ребенка [5].

Зарубежные исследования проблемы развития ИТС демонстрируют смещение ак-
центов в сторону инклюзивных педагогических моделей, обеспечивающих поддержку 
творческого развития обучающихся независимо от уровня их когнитивных способно-
стей. Так, в работе Дж. Гудмана, Дж. Бухольца и М. Хейзелкорна предложена модель 
инклюзивного сопровождения креативности, базирующаяся на принципе универсаль-
ного педагогического дизайна. Авторы подчеркивают, что творческий потенциал мо-
жет быть развит «во всех диапазонах способностей», «креативность не является исклю-
чительным свойством одаренных детей; ее можно поддерживать у детей с любыми спо-
собностями» [14, с. 297]. Указанная позиция коррелирует с современными представле-
ниями о гуманистической направленности образования и ориентации на личностно зна-
чимое развитие каждого ребенка вне зависимости от наличия психофизических особен-
ностей.

Анализ современных исследований позволяет утверждать, что в научном дискурсе 
возрастает интерес к изучению интеллектуально-творческих способностей как к меж-
дисциплинарному феномену, раскрывающемуся в условиях инклюзивной, вариативной 
и индивидуализированной образовательной среды. Отмечается стремление к интегра-
ции педагогических, психологических и нейронаучных подходов, обеспечивающих бо-
лее полное понимание механизмов формирования и развития ИТС у детей с ОПФР. 
В свою очередь, современные научные труды по проблеме развития интеллектуально-
творческих способностей воспитанников с особенностями психофизического развития 
выявляют ряд существенных методологических и понятийных трудностей, препятству-
ющих формированию целостной исследовательской картины.

Одной из ключевых проблем, обозначенной в ряде отечественных и зарубежных 
публикаций, является неопределенность понятийной базы. В работах, посвященных 
развитию творческого и интеллектуального потенциала детей с ОПФР, нередко наблю-
дается смешение понятий «креативность», «интеллект», «одаренность», что затрудняет 
вычленение специфических характеристик каждого из этих феноменов применительно 
к особым условиям развития. Отсутствие строгой терминологической дифференциации 
порождает риск методологических подмен и затрудняет формирование объективных 
критериев оценки проявлений способностей. Еще одной значимой проблемой являет-
ся методологическая разрозненность в подходах к диагностике ИТС у воспитанников с 
ОПФР. До настоящего времени отсутствуют единые, стандартизированные инструмен-
ты, валидные в контексте атипичного развития.

Чаще всего применяются адаптированные методики, ориентированные на детей с 
нормотипичным развитием без должного учета сенсорных, когнитивных и эмоциональ-
но-волевых особенностей воспитанников с психофизическими нарушениями (М.  Ха-
зелкорн, Д. Гудман, Г. Бухолз, М. Даффи). Это существенно снижает надежность по-
лучаемых данных и усложняет интерпретацию результатов при сравнительном анали-
зе [14].
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Отмечается также противоречие между декларируемыми установками инклюзив-
ной педагогики и реальной практикой внедрения программ развития ИТС. Во многих 
случаях реализация творчески ориентированных педагогических подходов ограничи-
вается декларативным уровнем: в образовательные программы включаются элементы, 
обозначенные как «творческие» или «инновационные», однако они не подкреплены ме-
тодологически выверенной системой задач, приемов, критериев и методов диагностики 
(М.  Хазелкорн). В результате происходит формализация инклюзивных практик, не при-
водящая к подлинной педагогической трансформации [15, с. 259].

Дополнительную трудность представляет проблема различения подлинного твор-
чества и внешне имитативной активности у детей с ОПФР. Наблюдаемые у данной кате-
гории воспитанников формы «творческого поведения» могут носить характер копиро-
вания или шаблонной репродукции, не сопровождающейся внутренней генерацией но-
вого образа, идеи или действия. Это ставит перед исследователями и практиками зада-
чу разработки более точных, валидных критериев, позволяющих достоверно отделить 
креативное поведение от воспроизводящего.

Таким образом, выявленные проблемы указывают на необходимость углубленной 
методологической проработки понятийного аппарата, разработки специфичных диа-
гностических средств, соответствующих характеристикам психофизического развития 
обучающихся, а также создания научно обоснованных педагогических условий, обеспе-
чивающих целостное развитие интеллектуально-творческих способностей в контексте 
инклюзивной образовательной среды.

Значимость исследуемой категории проявляется в ее способности выступать ин-
струментом методологической интеграции. Понятие «интеллектуально-творческие спо-
собности» соединяет данные нейропсихологических, педагогических и культурологи-
ческих исследований, объединяя результаты, полученные в различных научных тра-
дициях, в единую систему научного анализа. Такое интегративное свойство позволяет 
формировать целостное представление о механизмах когнитивного и креативного раз-
вития воспитанников с ОПФР и проектировать согласованные образовательные реше-
ния, минимизирующие разрыв между теоретическими моделями и практикой инклю-
зивного образования.

Методологический потенциал понятия «интеллектуально-творческие способно-
сти воспитанников с ОПФР» усиливается через концепцию знаний конвергенции: со-
единение естественнонаучного понимания когнитивных механизмов, технологий обу-
чения, художественного креатива и инклюзивных практик. Этот подход усиливает до-
казательность педагогической парадигмы, смещает акцент от информационной переда-
чи к развитию творческой субъектности и закладывает основу для педагогики, способ-
ной решать сложные задачи XXI века.

Современная ситуация характеризуется обострением терминологической амби-
валентности в сфере специальной педагогики и инклюзивного образования. Несмотря 
на усилия по унификации дефиниций, множество смежных терминов (например, «ког-
нитивно-креативные ресурсы», «умственно-личностный потенциал», «креативный ин-
теллект» и др.) создают иллюзию научной вариативности при отсутствии четких гра-
ниц понятий. Отсутствие терминологической стабильности снижает уровень обобще-
ния и замедляет формирование фундаментальных основ теории инклюзивного образо-
вания [6, с. 120].

Понятие «интеллектуально-творческие способности» представляет собой инте-
гративную категорию, в которой пересекаются когнитивная психология, теория твор-
чества, нейропедагогика, коррекционная педагогика и эстетика музыкального разви-
тия. Именно эта междисциплинарность придает понятию высокую методологическую 
ценность. Его использование в отношении воспитанников с ОПФР требует уточнения 
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смысловых границ и структурной артикуляции [1]. Внутри данной категории можно вы-
делить следующие смысловые зоны.

1. Глобальный уровень, формируемый на дефиниции понятий «интеллект» и «твор-
ческие способности» применительно к детям с особыми образовательными потребно-
стями. В документах ЮНЕСКО подчеркивается необходимость инклюзивного подхо-
да к развитию когнитивных и креативных ресурсов всех детей вне зависимости от диа-
гноза и статуса.

2. Национальный уровень, где отражаются особенности трактовки интеллектуаль-
но-творческой активности в отечественной научной и педагогической традиции. В рам-
ках белорусской и российской школ педагогики доминирует понимание этих способно-
стей как системного личностного ресурса, проявляющегося в синтезе аналитического 
мышления, дивергентности, художественно-эстетической чувствительности и продук-
тивной деятельности.

3. Локальный уровень, на котором рассматриваются феномены, характерные для 
специфических образовательных практик, ориентированных на детей с ОПФР. Здесь 
актуализируются вопросы сенсорно-перцептивной модальности восприятия, атипичной 
креативности, специфики исполнительского потенциала, эмоционально-смысловой ре-
гуляции и метапредметных форм активности.

4. Уровень актуального развития, включающий инновационные подходы к ди-
агностике, развитию и сопровождению интеллектуально-творческих способностей. 
Эти подходы предполагают использование цифровых музыкальных платформ, арт-
терапевтических методик, а также нейропсихологической диагностики, отражающей-
ся в неологизмах типа «нейроразвитие», «инклюзивный интеллект», «музыкально-ког-
нитивный профиль».

Каждый из выделенных уровней отражает не только специфику научного анализа, 
но и различный масштаб методологического влияния категории. На глобальном уровне 
понятие задает ценностно-гуманистический вектор развития; на национальном – фор-
мирует нормативно-методическую основу; на локальном – служит инструментом для 
проектирования педагогического взаимодействия. Тем самым категория выполняет ко-
ординирующую функцию, обеспечивая согласованность педагогических практик с их 
концептуальными основаниями.

Методологическая разработка данного понятия предполагает обращение к концеп-
ции интегративных свойств личности, где интеллектуально-творческие способности ос-
мысляются как результирующее проявление взаимодействия познавательных, эмоцио-
нальных и волевых компонентов, активизируемое в условиях специально организован-
ной образовательной среды. При этом принципиально важно учитывать особенности 
сенсорного и психоэмоционального реагирования воспитанников с ОПФР, а также их 
индивидуальный темп развития и модальность восприятия [9, с. 5].

Фундаментальное значение заключается также в способности служить связующим 
звеном между традицией и инновацией в системе педагогического мышления. Подоб-
но концептосфере, категория интеллектуально-творческих способностей формирует 
устойчивое понятийное ядро, которое служит основой для построения практико-ориен-
тированных педагогических стратегий.

При отсутствии должной теоретической проработки существует риск фрагмента-
ции образовательной деятельности. Игнорирование структурной организации и дина-
мики интеллектуально-творческого развития воспитанников с ОПФР влечет за собой 
фрагментарность и снижение результативности педагогических интервенций. Отсут-
ствие научно обоснованной модели, учитывающей специфику когнитивного и креатив-
ного функционирования данной группы детей, приводит к нарушению системности об-
разовательного воздействия и снижает эффективность сопровождения в инклюзивной 
образовательной среде. Аналогичным образом, некритичное заимствование зарубеж-
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ных методик, не адаптированных к национальным культурным кодам, приводит к сни-
жению качества педагогической диагностики и сопровождения.

Следовательно, методологический потенциал рассматриваемого понятия заключа-
ется в его способности интегрировать различные уровни педагогического знания, обе-
спечивать концептуальную связанность теории и практики, а также выступать инстру-
ментом трансдисциплинарной координации. Его фундаментализация в рамках совре-
менной педагогики – это не дань терминологической моде, а стратегическая необходи-
мость, обеспечивающая преемственность, глубину и гуманистическую направленность 
инклюзивного образовательного процесса [4].

В современной педагогике фундаментальность исследований определяется не 
только актуальностью, но и глубиной отражения реальной образовательной практики и 
ее культурно-исторического контекста. Понятие «интеллектуально-творческие способ-
ности», особенно в отношении воспитанников с ОПФР, превосходит локальные рамки, 
охватывая и когнитивные, и эмоциональные, и креативные аспекты личности. Оно спо-
собно выявлять универсальные механизмы творчества, применимые в условиях инклю-
зии, где образовательная среда адаптируется под уникальные нейропсихологические 
профили обучающихся.

Важнейшим показателем фундаментальности здесь является способность концеп-
та «интеллектуально-творческих способностей» порождать новые смысловые класте-
ры – взаимосвязанные идеи и практики, которые позволяют преодолевать традицион-
ные границы педагогического знания и создавать инновационные методики развития. 
Это проявляется через интеграцию арт-терапии, цифровых образовательных техноло-
гий и нейроразвивающих методик, ориентированных на инклюзивное обучение. Кате-
гория обладает потенциалом методологического влияния на педагогическую практику: 
она формирует основания для технологий педагогической работы, ориентированных на 
индивидуальную образовательную траекторию воспитанника.

Именно интеллектуально-творческие проявления ребенка с ОПФР становятся ос-
новой для педагогического конструирования развивающей образовательной среды и 
осуществления методологически выверенных действий, опирающихся на принципы 
праксеологии как науки о целесообразной и эффективной деятельности. Концепт углу-
бляет понимание педагогической реальности и помогает выявлять несоответствия меж-
ду теорией и практикой. Работа с разнородными данными – от результатов тестов ди-
вергентного мышления до наблюдений за креативной активностью ребенка – усиливает 
эмпирическую обоснованность педагогических моделей и позволяет выявлять методи-
чески уязвимые аспекты педагогических практик, не учитывающих специфический об-
разовательный путь детей с ОПФР [8].

Таким образом, методологический потенциал понятия состоит в его универсально-
сти, способности порождать новые исследовательские стратегии и обогащать образова-
тельную практику, а также укреплять доказательную базу педагогического знания, осо-
бенно в условиях социальной и методологической неопределенности современного об-
разования.

В совокупности представленные аргументы демонстрируют, что исследуемое по-
нятие обладает существенным методологическим потенциалом, позволяя согласовы-
вать разноуровневые теоретические подходы и обеспечивать целостность анализа ин-
теллектуально-творческого развития воспитанников с ОПФР. Вместе с тем степень его 
фундаментальности в структуре современного педагогического знания требует допол-
нительного рассмотрения.

Открытым остается вопрос: может ли категория «интеллектуально-творческие 
способности воспитанников с особенностями психофизического развития» претендо-
вать на статус ключевого концепта, определяющего методологические ориентиры педа-
гогического знания. Очевидно, что в условиях нарастающей концептуальной разобщен-
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ности и методологической размытости данное понятие способно сыграть консолидиру-
ющую роль, объединив достижения когнитивной психологии, нейропедагогики, креа-
тивных методик и коррекционной педагогики в трансдисциплинарную модель развития 
личности ребенка с ОПФР.

В то же время понятие интеллектуально-творческих способностей аккумулирует 
в себе потенциал построения новой методологической платформы, позволяющей инте-
грировать гуманитарные и технократические парадигмы образования. Отечественная 
педагогическая традиция, унаследовавшая идеи развивающего обучения, аксиологиче-
ского подхода и культуросообразности, сталкивается с вызовами цифровой эпохи, где 
ключевым становится вопрос: способен ли ребенок с ОПФР не только усвоить, но и со-
творить новое знание. Методологический поворот в сторону исследуемого понятия по-
зволяет на него ответить. Поддерживая идею потенциальной фундаментальности, сле-
дует признать, что именно в данной категории сосредоточены предпосылки для науч-
ного прорыва в силу ее соответствия вызовам времени, масштабу гуманистического за-
мысла и практической значимости [5, с. 117].

Возникает необходимость переосмысления привычных понятий «коррекционно-
развивающее обучение», «особые образовательные потребности», «развивающая сре-
да» не как формальных конструктов, а как смысловых пространств, соотнесенных с лич-
ностно-креативным направлением развития каждого ребенка. Понятие интеллектуаль-
но-творческих способностей задает вектор обновления научной оптики инклюзивной 
педагогики – от адаптации к сотворчеству, от диагностики к сопровождению смысло-
вого становления воспитанника.

На международном уровне динамично формируется научное направление 
educational sciences, в рамках которого образование рассматривается не как услуга, а 
как сложный социокультурный институт. В этой парадигме понятие интеллектуально-
творческих способностей приобретает особую значимость: оно может быть интегриро-
вано в глобальное научное поле как ключевой элемент педагогической антропологии, 
ориентированной на уникальность, продуктивность и субъектность личности [13, с. 78]. 
При этом интеллектуально-творческие способности воспитанников с ОПФР рассматри-
ваются как стратегическая категория будущей трансдисциплинарной педагогики, осно-
ванной на гуманистических, универсальных и ноосферных принципах.

Следовательно, включение рассматриваемого понятия в методологическое ядро 
педагогики XXI века – это не просто научно обоснованный шаг, но и стратегическая 
мера по восстановлению глубины и целостности педагогического знания. Это отвеча-
ет не только академическим требованиям, но и социальной миссии образования: со-
действовать формированию личностей, способных к интеллектуальному и креативному 
действию в условиях разнообразия, неопределенности и изменчивости.
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The methodological potential of the concept “intellectual and creative abilities 
of children with psychophysical developmental disabilities”

The article presents the theoretical and methodological analysis of the concept of intellectual and 
creative abilities in the context of children with psychophysical developmental disabilities (PPDD). 

The phenomenon is interpreted as an integrative category, reflecting its interdisciplinary nature. 
The study examines both domestic and foreign scientific approaches to definition, structure and 

conditions of development of intellectual and creative abilities. The methodological gaps, including 
terminological ambiguity, diagnostic inconsistency, and contradiction between inclusive  

discourse and actual educational practice, are revealed.

Keywords: intellectual and creative abilities, children with psychophysical developmental disabilities, 
inclusive education, pedagogy methodology, knowledge convergence,  

creativity, neuropsychological characteristics.
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Теоретические основы формирования целеполагания  
у младших школьников: философский, психологический  

и педагогический аспекты

Представлен теоретический обзор фундаментальных и современных исследований 
феномена целеполагания. Междисциплинарный анализ, проведенный на стыке философской, 

психологической и педагогической наук, позволяет раскрыть сущность и структуру 
целеполагания. Особое внимание уделяется функциям целеполагания в контексте 

личностного развития младших школьников в соответствии с требованиями Федерального 
государственного образовательного стандарта начального общего образования (ФГОС НОО). 

Акцентируется внимание на то, что сознательное формирование целеполагания является 
ценностным ориентиром современной практики отечественного образования.

Ключевые слова: целеполагание, младший школьник, рефлексивно-оценочная деятельность, 
личностное развитие, функции целеполагания, ФГОС НОО, универсальные учебные действия.

Современная парадигма начального общего образования, отраженная в федераль-
ном государственном образовательном стандарте начального общего образования (да-
лее – ФГОС НОО), ориентирована на развитие личности обучающегося, формирова-
ние у него умения учиться и способности к самоорганизации. Одной из приоритетных 
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целей начального образования также является формирование умения овладевать учеб-
ными знаково-символическими средствами, являющимися результатами освоения про-
граммы начального общего образования, направленными на овладение типами учеб-
ных действий, включающими целеполагание. В этом контексте целеполагание переста-
ет быть периферийным элементом обучения, становится ключевым метапредметным 
результатом и одновременно условием достижения всех остальных образовательных 
результатов.

Способность ставить и удерживать учебные цели лежит в основе формирования 
универсальных учебных действий (далее  – УУД). Таким образом, теоретическое ос-
мысление структуры, функций и механизмов становления целеполагания у младших 
школьников является актуальной научной задачей. Цель нашего исследования – прове-
сти междисциплинарный анализ понятия «целеполагание» и систематизировать пред-
ставления о его роли в личностном развитии младшего школьника.

В философской традиции (Сократ, Аристотель, И. Кант, Г.В.Ф. Гегель) цель пони-
мается как идеальный, мысленно предвосхищаемый результат деятельности. В филосо-
фии концепция целеполагания (телеологии) является одной из центральных и просле-
живается от античности до современности. Целеполагание через эту призму рассматри-
вается как фундаментальное свойство человеческого сознания, отличающее его от по-
ведения животных. Именно способность к сознательной постановке целей, проектиро-
ванию будущего и определяет сущность человека как деятельного существа. В контек-
сте нашего исследования этот подход задает ценностный вектор: способность к целепо-
лаганию – это не просто навык, а базовая антропологическая характеристика, формиро-
вание которой является одной из высших задач образования [11].

Признание целеполагания основополагающей характеристикой человеческой дея-
тельности, существенно влияющей на развитие сознания и личности в целом, обусло-
вило большой интерес к целеполаганию со стороны психологической науки (Б.Г. Ана-
ньев, Д.Б. Богоявленская, И.В. Васильева, JI.C. Выготский, В.В. Давыдов, А.Н. Леон-
тьев, C.JI. Рубинштейн, В.А. Терехов, О.К. Тихомиров и др.).

В отечественной психологии целеполагание исследуется в рамках деятельностно-
го подхода и выступает системообразующим компонентом учебной деятельности и лич-
ностного развития. Анализ фундаментальных и современных исследований позволяет 
выявить ключевые аспекты и эволюцию взглядов на данную категорию (Л.С. Выгот-
ский, С.Л. Рубинштейн, А.Н. Леонтьев).

В психологических исследованиях данное понятие рассматривается, прежде все-
го, как сложное системное образование, интегрирующее когнитивные, мотивационные 
и волевые процессы.

Фундаментальные идеи Л.С. Выготского заложили основу для понимания целепо-
лагания в отечественной психологии. Его подход можно свести к двум ключевым те-
зисам. Первый заключается в том, что целеполагание – это высшая психическая функ-
ция, опосредованная знаками и речью. Суть второго – в том, что обучение ведет за со-
бой развитие: цели возникают в «зоне ближайшего развития». Таким образом, целепо-
лагание формируется через интериоризацию внешних требований и речевого планиро-
вания в процессе обучения, которое должно опережать актуальный уровень развития и 
находиться в его «зоне ближайшего развития». Это прямо обосновывает необходимость 
целенаправленного формирования данного навыка в учебной деятельности [12].

С.Л. Рубинштейн также рассматривал цель как системообразующий компонент де-
ятельности. В теории деятельности А.Н. Леонтьева цель – это осознанный образ пред-
восхищаемого результата, на достижение которого направлено действие. Процесс целе-
полагания, таким образом, есть процесс определения и структурирования целей в рам-
ках общей деятельности [17].
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Как предмет психологического анализа целеполагание рассматривается в исследо-
ваниях мотивационно-смысловой регуляции целеобразования (Т.Г. Богданова, Л.И. Бо-
жович, Л.С. Славина) [7].

Важный вклад в понимание возрастных аспектов внес Д.Б. Эльконин, показавший, 
что учебная деятельность в младшем школьном возрасте является ведущим видом дея-
тельности, в рамках которой формируется ее центральный компонент – умение учить-
ся, а его неотъемлемой частью является способность принимать и ставить учебные за-
дачи, т.е. цели. Целеполагание в работах ученого определяется как способность прини-
мать и самостоятельно ставить учебные задачи, рассматривается как ключевое новооб-
разование, знаменующее переход от практической деятельности к учебной [18].

Н.П. Анисимова углубляет это представление, исследуя целеполагание в контексте 
совместной деятельности учителя и ученика. Ее работы подчеркивают диалогическую 
природу данного процесса, где цель рождается не как директивная установка педагога, 
а как продукт совместного осмысления и проектирования. Автор подчеркивает, что пол-
ноценное целеполагание является не столько индивидуальным актом, сколько результа-
том интериоризации межличностного взаимодействия [2].

Методологическая основа изучения целеполагания как интеллектуального дей-
ствия была заложена в трудах Д.Б. Богоявленской, которая рассматривает его в контек-
сте исследования интеллектуальной деятельности, выделяя этапы и операциональный 
состав данного процесса [4].

Исследования О.Г. Игнатенко конкретизируют психологическую структуру поста-
новки цели учебной деятельности, выделяя в ней мотивационно-личностный, когнитив-
ный и операционально-регулятивный компоненты, что позволяет диагностировать и це-
ленаправленно формировать эту способность у учащихся [9].

Современные психологические исследования (Т.О. Гордеева, Е.А. Локтионова) ак-
центируют внимание на мотивационно-волевой стороне целеполагания. Изучаются та-
кие аспекты, как иерархия целей, их временная перспектива, связь типа целей с успева-
емостью и личностным развитием [1; 5].

Работы в русле субъектного подхода (К.А. Абульханова-Славская, А.В. Брушлин-
ский) подчеркивают, что полноценное целеполагание – это проявление активности и 
самостоятельности субъекта, его способности быть причиной собственного поведе-
ния [13].

В педагогике целеполагание традиционно рассматривается через призму триеди-
ной дидактической цели (обучающая, развивающая, воспитывающая). Однако в све-
те идей личностно-ориентированного и системно-деятельностного подхода (В.В. Давы-
дов, А.Г. Асмолов) фокус смещается на формирование у ученика способности к само-
стоятельному целеполаганию.

В области педагогики и дидактики произошла существенная эволюция взглядов на 
целеполагание: от парадигмы полного управления целями со стороны учителя к при-
знанию необходимости формирования у ученика способности к самостоятельной по-
становке целей.

Историко-педагогическое исследование О.А. Бобылевой демонстрирует, как в оте-
чественной дидактике середины 50-х – 80-х гг. XX века происходило постепенное сме-
щение акцента с целей обучения как ориентира для учителя на цели как личностно зна-
чимые ориентиры для самого ученика. Этот переход был подготовлен внедрением идей 
проблемного и развивающего обучения [3]. Работы, непосредственно ориентированные 
на практику начальной школы, раскрывают конкретные механизмы этого процесса.

Как ядро самостоятельности младшего школьника целеполагание рассматривает 
О.А. Рыдзе, связывая его с умением прогнозировать результаты своей деятельности и 
адекватно оценивать их достижение [14].
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Продолжая эту линию, И.С. Сивова в диссертационном исследовании доказывает, 
что развитие целеполагания у младших школьников является центральной линией фор-
мирования их учебной деятельности в целом. Исследователь выявляет и апробирует пе-
дагогические условия, обеспечивающие переход от принятия готовых целей к их само-
стоятельной постановке [15].

Более современные исследования расширяют контекст изучения целеполагания, 
связывая его с формированием метапредметных результатов. Так, Е.Г. Гуцу и другие 
изучают действие целеполагания у младших школьников в неразрывной связи с разви-
тием функциональной грамотности. Авторы подчеркивают, что способность ставить ос-
мысленные цели является основой для решения практико-ориентированных задач [6].

Исследование О.Н. Л огвиновой актуализирует роль целеполагания в процессе  
самоорганизации учебной деятельности. Развитая функция целеполагания позволяет 
школьнику не только ставить задачи, но и выстраивать траекторию их достижения, рас-
пределять ресурсы и время, что является ключевым навыком для обучения на протяже-
нии всей жизни [10].

Обобщая подходы к решению проблемы формирования способности к целеполага-
нию, Ю.А. Егорова указывает на ее комплексный характер, требующий согласованных 
действий на методологическом, психологическом и методическом уровнях [8].

В контексте ФГОС НОО целеполагание выделено как одно из ключевых регуля-
тивных УУД: «умение самостоятельно определять цели деятельности и составлять пла-
ны деятельности; самостоятельно осуществлять, контролировать и корректировать де-
ятельность; использовать все возможные ресурсы для достижения поставленных целей 
и реализации планов деятельности; выбирать успешные стратегии в различных ситуа-
циях» [16].

Таким образом, в современной педагогике целеполагание выступает не только как 
педагогический инструмент учителя, но и как важнейшее личностное качество ученика, 
которое необходимо целенаправленно формировать. Это и есть его ценностный ориен-
тир для современного начального образования.

Анализ психолого-педагогической литературы позволяет рассматривать целепола-
гание не как единовременный процесс, а как сложное системное образование, имеющее 
свою структуру и выполняющее ряд ключевых функций в учебной деятельности и лич-
ностном развитии.

Структура целеполагания представляет собой совокупность взаимосвязанных ком-
понентов, формирование которых обеспечивает его эффективность. На основе исследо-
ваний Н.П. Анисимовой, О.Г. Игнатенко и И.С. Сивовой можно выделить следующие 
структурные компоненты:

1. Мотивационно-личностный компонент. Выступает энергетической основой 
процесса. Включает осознание и принятие учеником учебной задачи как личностно зна-
чимой, наличие внутренней потребности в достижении результата. Без этого компонен-
та цель остается внешней, все еще исходящей от учителя [2; 15].

2. Когнитивный (содержательный) компонент. Этот компонент, как подчеркивал 
в своих работах Д.Б. Эльконин, тесно связан с уровнем развития теоретического мыш-
ления и отражает способность ученика анализировать условия задачи, выделять суще-
ственные связи, прогнозировать возможные результаты и трудности [18].

3. Рефлексивно-прогностический компонент. Заключается в мысленном модели-
ровании будущего результата, его предвосхищении и оценке его реалистичности. Имен-
но здесь формируется образ цели, который в дальнейшем будет служить критерием для 
оценки. Исследования Д.Б. Богоявленской также подчеркивают интеллектуальный ха-
рактер этого действия [3; 6; 9].

4. Операционально-регулятивный компонент. Представляет собой способность не 
только формулировать цель, но и намечать конкретный план действий по ее достиже-
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нию, выбирать адекватные средства и способы. Этот компонент является основой для 
последующего самоконтроля и коррекции, что особенно важно в контексте самооргани-
зации, по мнению О.Н. Логвиновой [6; 8].

В контексте деятельностного подхода А.Н. Леонтьева целеполагание является на-
чальным звеном в структуре деятельности: цель – мотив – действия – операции, что под-
тверждает системный характер его структуры.

Анализ исследований позволяет констатировать, что целеполагание выполняет в 
учебной деятельности младшего школьника ряд системообразующих функций:

1. Направляющая и ориентирующая функция. Цель задает общее направление дея-
тельности, помогает ученику отбирать необходимые действия и средства, отсеивая не-
релевантные. Как показывает исследование О.А. Рыдзе, именно четкая цель позволя-
ет младшему школьнику стать самостоятельным субъектом учебной деятельности [14].

2. Мотивационная (стимулирующая) функция. И.С.  Сивова отмечает, что соб-
ственная цель является мощным стимулом, в отличие от цели, заданной извне. Четко 
осознанная и внутренне принятая цель усиливает познавательную активность, мобили-
зует усилия для преодоления трудностей [15].

3. Структурирующая функция. Целеполагание позволяет выстроить деятельность 
как систему последовательных и взаимосвязанных шагов. Эта функция напрямую свя-
зана с развитием умения планировать, что является основой самоорганизации [18].

4. Контрольно-оценочная функция. Заключается в том, что сформулированная цель 
служит объективным критерием для самоконтроля и самооценки. Школьник учится со-
относить полученный результат с желаемым, что составляет ядро рефлексивно-оценоч-
ной деятельности. Это находит свое отражение в современных исследованиях, где це-
леполагание рассматривается как основа функциональной грамотности – умения оцени-
вать результат своего действия [2; 6; 14].

5. Развивающая функция. Систематическое осуществление целеполагания способ-
ствует развитию произвольности психических процессов (внимания, памяти, мышле-
ния, прогнозирования, рефлексии) и, в конечном счете, становлению субъектной пози-
ции ребенка в учении [2; 15; 18].

В исследованиях А.Г. Асмолова подчеркивается регулятивная функция целепола-
гания, которая интегрирует все остальные и является метапредметным результатом об-
разования.

Таким образом, в современной психолого-педагогической науке сформировался 
целостный взгляд на целеполагание. Из цели-ориентира для учителя оно трансформи-
ровалось в сложный личностный конструкт, интегрирующий интеллектуальную, моти-
вационную и регуляторную сферы ученика [2; 9; 15].

Исследования демонстрируют устойчивую тенденцию к рассмотрению целепола-
гания как основы для развития субъектности, самостоятельности и функциональной 
грамотности обучающегося, что в полной мере соответствует ценностным ориентирам 
федеральных государственных образовательных стандартов.

Проведенный теоретический анализ показывает, что целеполагание является слож-
ным, многокомпонентным образованием, имеющим глубокие философские и психоло-
го-педагогические основания. В современном начальном образовании оно выступает 
как ценностный ориентир, метапредметный результат и необходимое условие для фор-
мирования самостоятельной, инициативной личности, способной к непрерывному са-
моразвитию. Выявленные структура и функции целеполагания создают теоретический 
фундамент для исследования путей его формирования, в частности, через организа-
цию направленной рефлексивно-оценочной деятельности, которая позволяет младше-
му школьнику осмысливать свои цели, корректировать их и оценивать степень их до-
стижения.
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Сформированность структурных компонентов (мотивационного, когнитивного, 
рефлексивного, операционального) обеспечивает реализацию всего спектра функций – 
от ориентировки в деятельности до личностного развития. Теоретический анализ под-
тверждает, что целенаправленное формирование данной системы у младших школьни-
ков является не вспомогательной задачей, а ключевым условием построения полноцен-
ной учебной деятельности в соответствии с требованиями ФГОС НОО [6; 14–16].
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Theoretical foundations of development of target setting of younger 
schoolchildren: philosophical, psychological and pedagogical aspects

The theoretical review of fundamental and modern studies of the phenomenon of target setting 
is represented. The interdisciplinary analysis, conducted at the interface of the philosophical, 

psychological and pedagogical sciences, allows to discover the essence and structure of target setting. 
There is paid special attention to the functions of target setting in the context of personal development 

of younger schoolchildren in accordance with the requirements of the Federal State Educational 
Standard of Primary General Education. It is emphasized that the directive development of target 

setting is a value-based focus of the modern practice of domestic education.
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Модель тьюторского сопровождения иностранных  
учащихся в системе довузовской подготовки:  

структура, функции, результаты

Теоретически обоснована и сконструирована структурно-функциональная модель 
тьюторского сопровождения иностранных слушателей довузовской подготовки российских 

вузов. Определены уровни и функции модели, предложены индикаторы результатов  
и дорожная карта внедрения. Обозначен план последующей эмпирической оценки.

Ключевые слова: довузовская подготовка, иностранные обучающиеся, тьюторское 
сопровождение, академическая адаптация, индивидуальная траектория,  

мониторинг, координация, модель.

Интернационализация высшего образования и рост контингента иностранных сту-
дентов актуализируют довузовскую подготовку как критически важный переход к ООП 
(объектно-ориентированному программированию). На данном этапе концентрируются 
барьеры: разрыв между бытовой и академической речью, различия в учебных нормах и 
форматах контроля, сложные административные процедуры, повышенная тревожность 
и аккультурационный стресс. Эти аспекты отражены в исследованиях по академической 
адаптации и благополучию международных студентов, включая постсоветский и рос-
сийский контексты [15], а также в отечественных работах о поддержке и тьюторском со-
провождении в высшей школе [1–3; 5].

Международные обзоры и метаанализы подтверждают эффективность тьюторства 
при соблюдении принципов интенсивности взаимодействий, регулярной обратной свя-
зи, индивидуального, малогруппового формата и встраивания в курс [9–10; 13]. Пред-
метная экспертность тьютора – значимый предиктор учебных достижений в активном 
обучении [8]; peer-tutoring (взаимное обучение) повышает академические показатели и 
удовлетворенность [4]. В цифровой среде результативно сочетание тьюторства, руково-
димой учебной деятельности и супервизии [14]; перспективу задают адаптивные интел-
лектуальные системы персонализации и мониторинга [11] и институциональная транс-
формация роли тьютора [6].

Следовательно, требуется операционная модель тьюторского сопровождения, учи-
тывающая специфику иностранных слушателей и связывающая этапы адаптации с до-
минирующими функциями и измеримыми индикаторами. В практике нередко смеши-
ваются роли куратора, наставника и тьютора, отсутствуют единые регламенты раннего 
выявления академических рисков и маршрутизации к сервисам, не стандартизированы 
артефакты сопровождения (индивидуальный план развития, тьюторский журнал, чек-
листы жанров) [1–3; 5]. Цель – разработка и теоретическое обоснование такой модели. 
Для ее достижения поставлены следующие задачи:

1. подготовка аналитического обзора теоретических и эмпирических оснований 
тьюторства и адаптации иностранных обучающихся;

2. проектирование модели с институциональным, программным и индивидуаль-
ным уровнями и набором функций (диагностика, индивидуализация, координация, мо-
тивационно-рефлексивная поддержка, медиация, мониторинг), распределенных по эта-
пам адаптации;

© Астанова  Н., 2026
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3. описание системы индикаторов и инструментов мониторинга академических, 
языковых и адаптационных результатов;

4. подготовка дорожной карты внедрения (регламенты взаимодействия, нагрузка 
тьютора, цифровые артефакты);

5. формулировка плана последующей эмпирической оценки эффективности с ука-
занием метрик, дизайна и процедур.

Рабочая гипотеза: реализация модели с четкими регламентами диагностики, инди-
видуализация и координация, поддержанная цифровым мониторингом и, при необхо-
димости, адаптивными системами, приведут к улучшению академических результатов, 
росту учебной автономии, снижению тревожности и повышению ретенции по итогам 
довузовского цикла [9–11; 13; 14].

Научная новизна  – операционализация функций тьютора через матрицу «этап 
адаптации × функция × показатель результата» и сопряжение индивидуального плана 
развития с алгоритмами маршрутизации академических рисков. Теоретическая значи-
мость заключается в уточнении понятийного аппарата и механизмов влияния тьютор-
ства на академическую адаптацию довузовского этапа; практическая значимость – в 
создании воспроизводимых регламентов и шаблонов документации для внедрения мо-
дели в университетах [1–3; 5; 6; 11].

В рамках довузовской подготовки тьюторство трактуется как целостный процесс 
сопровождения индивидуальной образовательной траектории (далее – ИОТ), который 
охватывает диагностику стартовых условий, постановку целей, согласование ресурсов, 
координацию служб и регулярную рефлексию результатов. Отличительным признаком 
такого процесса является персонализированная работа с учебными целями и академиче-
ской адаптацией студентов [1–3; 5; 6]. Кураторство, в отличие от ИОТ, в основном ре-
шает организационно-административные задачи группы, такие как соблюдение распо-
рядка, дисциплины и взаимодействие с администрацией. Наставничество же ориенти-
ровано на передачу практического опыта и профессиональную социализацию. Оба фор-
мата способны дополнять, но не заменять функции тьюторства, связанные с диагности-
кой, индивидуализацией и медиацией [Там же].

Под индивидуальной образовательной траекторией понимается согласованный 
с обучающимся план достижения целей с указанием средств и показателей прогрес-
са (академические и адаптационные индикаторы) [6; 9; 10; 13]. Академическая адапта-
ция – вхождение в нормы и практики университетского обучения (языковые, учебно-
организационные, ценностно-культурные аспекты), сопровождаемое изменениями мо-
тивации и саморегуляции [7; 12; 15]. Исследовательские умения на довузовском этапе 
трактуются как часть академической грамотности: работа с источниками, базовая обра-
ботка данных, владение жанрами учебной коммуникации (конспект, аннотация, рефе-
рат, презентация), соблюдение академической добросовестности [1–3; 5; 8; 14].

Подходы к тьюторству. Деятельностный подход фокусируется на структуре учеб-
ной деятельности и поэтапном ее присвоении.Он соотносится с high-impact tutoring (ин-
тенсивность, частая обратная связь, малые форматы) [9; 10; 13]. Культурно-историче-
ский подход выделяет медиацию и поддержку в «зоне ближайшего развития» через до-
зированное усложнение задач, жанровую тренировку и совместное планирование [1–3; 
5; 9; 10; 13]. Компетентностный подход нацелен на измеримые результаты ИОТ и тью-
торскую координацию оценивания и мониторинга [6; 9; 10; 13]. Андрагогические прин-
ципы (самоопределение, опора на опыт, готовность к обучению) объясняют результа-
тивность регулярной рефлексии, совместной постановки целей и контекстной поддерж-
ки у взрослых слушателей [6; 9; 10; 13]. Эмпирические данные подтверждают значи-
мость экспертности тьютора в активном обучении [8], эффективность онлайн-сопрово-
ждения и руководимой деятельности [14], а также потенциал peer-tutoring [4]; перспек-



123123

педагогические технологии в систеМе  
общего образования детей и Молодежи

тивно применение адаптивных интеллектуальных систем для персонализации и мони-
торинга прогресса [11].

Специфика иностранных слушателей: барьеры и потребности. Выделяют сле-
дующие:

1. Языковые. Разрыв между бытовой и академической речью; необходимость жан-
ров учебной коммуникации и дисциплинарной терминологии. Это определяет понима-
ние заданий, работу с источниками и качество письменных работ [1–3; 7; 12; 15]. Тью-
тор помогает в целеполагании, дает жанровые чек-листы и маршрутизирует к языковой 
поддержке [1–3; 5].

2. Культурные. Отличия в учебных нормах (инициативность, участие в дискуссии, 
дедлайны, самостоятельность, роль преподавателя и форматы контроля) задают специ-
фические ожидания и стратегии обучения [7; 12; 15]. Тьютор медиирует эти различия, 
переводя институциональные требования в понятные правила и действия [1; 6].

3. Психолого-педагогические: тревожность, аккультурационный стресс, одиноче-
ство, снижение вовлеченности. «Безопасный» канал помощи и регулярные встречи со 
снижающей риски координацией повышают учебную автономию [1–3; 5; 7; 12; 15]; эф-
фективность регулярной обратной связи подтверждена обзорами [9; 10; 13; 14].

Модели сопровождения в РКИ / иностранных языках: сильные и слабые сто-
роны. Исследования фиксируют вклад тьюторства в социокультурную адаптацию, ре-
сурсную навигацию и индивидуализацию траекторий на довузовском этапе  [1–3; 5]. 
Сильные стороны: а) прояснение правил обучения; б) согласование целей языковой и 
предметной подготовки; в) раннее выявление академических рисков; г) поддержка жан-
ров академической коммуникации [Там же]. Слабые стороны: а) фрагментарные регла-
менты; б) смешение ролей тьютора, куратора и наставника; в) недостаточная метриза-
ция языковых, академических и адаптационных результатов; г) ограниченная интегра-
ция цифровых и адаптивных инструментов [1–3; 5; 11]. Международные обзоры пока-
зывают, что наибольший эффект достигается при четкой организации (регулярность, 
малые форматы, связь с программой) и высокой квалификации тьютора [6; 8–10; 13], 
тогда как онлайн-форматы требуют специально организованной руководимой деятель-
ности и супервизии [14].

Таким образом, несмотря на убедительные доказательства результативности 
тьюторства в различных образовательных контекстах [4; 8–10; 13; 14], в российской 
практике довузовской подготовки иностранных слушателей наблюдается дефицит ве-
рифицированной операциональной модели. Такой моделью должна стать система, в 
которой функции тьютора (диагностика, индивидуализация, координация, мотиваци-
онно-рефлексивная поддержка, медиация, мониторинг) жестко привязаны к этапам 
адаптации и подкреплены метрической оценкой результатов (академические, языко-
вые, адаптационные показатели), а также регламентами цифрового мониторинга и 
маршрутизации  [1–3; 5–7; 11; 12; 15]. Устранение этого методологического пробе-
ла составляет исследовательскую задачу данной работы: теоретически разработать 
структурно-функциональную модель тьюторского сопровождения для довузовского 
этапа, предложив матрицу «этап адаптации × функция × показатель», стандартизиро-
ванные артефакты и протоколы, пригодные для последующей эмпирической провер-
ки и масштабирования.

В рамках данной работы предстоит определить ключевые функции и инструменты 
сопровождения, разработать систему индикаторов результативности и сформулировать 
план последующей эмпирической проверки без непосредственной апробации (рис. 1).

Методологическая рамка и исследовательские вопросы. Модель опирается на 
междисциплинарный синтез: деятельностный, культурно-исторический и компетент-
ностный подходы в сочетании с андрагогическими принципами самоопределения, опо-
ры на опыт и готовность к обучению [6; 7; 9; 10; 12; 13; 15]. Базу дополняют доказатель-
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ства результативности высокоэффективного тьюторства  [9; 10; 13], роли компетент-
ности тьютора [8], взаимoобучения [4], онлайн-сопровождения [14] и адаптивных си-
стем [11]. Отсюда исследовательские вопросы:

•  какие функции тьютора ключевые на разных этапах адаптации;
•  как соотнести их с объективными академическими, языковыми и адаптационны-

ми показателями;
•  какие регламенты и цифровые инструменты обеспечивают воспроизводимость 

процесса [1–3; 5–7; 11; 12; 15].
Источниковая база и принципы отбора. Корпус включает: а) систематические 

обзоры и метаанализы тьюторства [9; 10; 13]; б) исследования компетентности тьютора 
и форм поддержки [4; 8; 14]; в) работы о тьюторской поддержке и адаптации в россий-
ском контексте [1–3; 5; 7; 12; 15]; г) публикации о трансформации роли тьютора и пер-
сонализации [6; 11].

Методы разработки модели. Применены аналитико-синтетический обзор для вы-
явления устойчивых закономерностей [4; 7–10; 12–15] и логико-структурное моделиро-
вание «входы → процессы → выходы → результаты», охватывающее условия [1–3; 5; 6; 
11], процессы [1–3; 5; 9; 10; 13], артефакты [1–3; 5; 11] и проектируемые результаты [7; 
9; 10; 12–15]. Дополнительно использованы функционально-ролевая декомпозиция (ма-
трица «этап × функция × индикатор») [1–3; 5; 7; 9; 10; 12; 13; 15], сценарный анализ ти-
повых ситуаций [1–3; 5; 7; 12; 14; 15] и проектирование цифровых инструментов [11].

Операционализация ключевых конструктов. Функции тьютора: диагностика, 
индивидуализация, координация, мотивационно-рефлексивная поддержка, медиация, 
мониторинг [1–3; 5; 6; 9; 10; 13]. Они распределены по этапам: ориентационный, базо-
вый учебно-языковой, учебно-предметный, предвузовский переход [1–3; 5; 7; 12; 15]. 
Эффективность оценивается по академическим [9; 10; 13], языковым [1; 3; 5; 7; 12; 14; 
15] и адаптационным индикаторам; устойчивость обеспечивают регламенты [1–3; 5; 9; 
10; 13; 14] и цифровая инфраструктура [11; 14].

Валидность и ограничения. Содержательная валидность обеспечивается за счет 
триангуляции источников [1–3; 5; 7; 9; 10; 12; 13; 15], конструктивная – соответствием 
функций, измеряемым параметрам [7; 9; 10; 12–15]; внешняя валидность ограничена ва-
риативностью институциональных условий [1–3; 5; 7; 11; 12; 15]. Ограничения: теоре-
тический характер и отсутствие эмпирической верификации [1–3; 5; 6; 11].

Этические и организационные основания. Принципы добровольности, конфи-
денциальности, культурной чувствительности и четкого разграничения компетенций 
являются обязательными [6; 7; 12; 15].

План последующей эмпирической оценки. Верификация – многоуровневый сме-
шанный дизайн: количественные методы [9; 10; 13; 14] и качественные процедуры по 
разработанным метрикам [7; 9; 10; 12; 13; 15] с акцентом на онлайн-компонент [11; 14] 
и организационные условия [6; 8], что связывает теорию [4; 7–10; 12–15] и институци-
ональный анализ [1–3; 5; 6] с прикладной разработкой, учитывающей технологии [11].

Сущность модели. Структурно-функциональная система для академической и со-
циокультурной адаптации, роста автономии и снижения отсева через согласование ин-
дивидуальных целей с требованиями довузовской программы [1–3; 5; 7; 12; 15]. Уров-
ни: институциональный (нормативы, ответственность), программный (встраивание про-
цедур, согласование дисциплин, LMS / панели)  [11; 14], индивидуальный («тьютор – 
слушатель»: рефлексия, корректировка ИОТ, координация ресурсов) [1–3; 5; 7; 12; 15].

Функции и этапность. Ядро: диагностика рисков, проектирование ИОТ с учетом 
андрагогики, координация, мотивационно-рефлексивная поддержка, медиация, мони-
торинг, точечная помощь в жанрах и исследовательских умениях. Матрица реализа-
ции: ориентационный (0–1 мес.) – диагностика / координация / медиация (карта рисков, 
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первичная ИОТ); базовый (1–3 мес.) – индивидуализация и рефлексия (чек-листы жан-
ров); учебно-предметный (4–8 мес.) – координация и мониторинг (междисциплинарные 
планы); предвузовский (9–10 мес.) – финализация ИОТ и переход к саморегуляции [1–
3; 5–10; 12–15].

Инструменты и цифровая экосистема. ИОТ с регулярным пересмотром; карта 
рисков и эскалация; журнал встреч; жанровые чек-листы; протоколы маршрутизации; 
панели мониторинга. Цифровая поддержка: LMS-трекинг посещаемости  / дедлайнов, 
адаптивные системы персонализации, онлайн-тьюторство и взаимообучение [4; 11; 14].

Обеспечение качества и риски. Процессные и итоговые индикаторы, регулярные 
супервизии и подготовка тьюторов (межкультурная коммуникация, цифровая аналити-
ка); риски ролей, перегрузки, этики и технологий компенсируются профилактическими 
мерами [1–3; 5–15].

Значимость. Теоретически – операционализация функций через матрицу «этапы – 
функции – индикаторы»; практически – воспроизводимые регламенты и документация 
для российских вузов [1–3; 5; 6; 11].

Практическая реализация модели тьюторского сопровождения. Необходимы 
оптимизация нагрузки и смешение форматов (индивидуальные сессии + малые груп-
пы) с повышенной интенсивностью на старте; первичная диагностика в сжатые сроки 
и регулярный пересмотр ИОТ по календарю [1–3; 5; 7; 9; 10; 12–15] (рис. 2 на стр. 125).

Кадровое обеспечение и регламентация. Профессиональная подготовка тьюто-
ров – фундамент реализации модели: взаимосвязанные модули формируют компетен-
ции межкультурной коммуникации, академической грамотности и цифровой аналити-
ки; непрерывное развитие поддерживается супервизиями и разбором кейсов. Деятель-
ность тьютора закрепляется регламентами как системой процедур и стандартов; для 
сложных случаев (академические затруднения, культурные непонимания, психологи-
ческие сложности) предусмотрены алгоритмы с четкими сроками и ответственными. 
Технологическая платформа интегрирует цифровые инструменты в единую экосисте-
му сопровождения; центральная система мониторинга и аналитики позволяет отслежи-
вать показатели и прогнозировать риски при соблюдении баланса между автоматизаци-
ей и персонализацией. Качество обеспечивается многоуровневым контролем: монито-
ринг процессных и результативных показателей, регулярный аудит и супервизии. Эти-
ческие основания включают конфиденциальность и добровольность участия; регламен-
ты защищают персональные данные без снижения эффективности поддержки. Внедре-
ние поэтапное с учетом специфики учреждения; каждая фаза сопровождается пакетом 
документов и методических материалов, обеспечивающих преемственность. В целом 
практическая часть объединяет организационные, содержательные и технологические 
компоненты в единый работоспособный комплекс.

Модель нацелена на рост успеваемости и комплексную адаптацию. Академические 
эффекты: повышение среднего балла и снижение пересдач благодаря регулярной об-
ратной связи и индивидуализации [9–10; 13], усиленные экспертизой тьютора и персо-
нализированными траекториями [8]. Языковые результаты: ускоренное освоение ака-
демического языка и жанров (конспект, эссе, презентация) при сочетании тьюторской 
поддержки с взаимообучением и супервизией  [4; 14]. Организационно-поведенческие 
изменения: лучшее планирование времени, соблюдение дедлайнов, рост участия в про-
ектах [1–3; 5; 7; 9; 10; 12; 13; 15]. Психологические эффекты: снижение тревожности 
и рост удовлетворенности благодаря «безопасной» среде и культурной медиации, что 
уменьшает досрочные уходы [1–3; 5; 7; 12; 15]. На институциональном уровне повыша-
ются предсказуемость траекторий и прозрачность процессов через цифровой монито-
ринг [11; 14], укрепляется профессиональный статус тьютора [6].

Динамика по этапам: стартовая ориентация и снижение стресса [7; 12; 15] → интен-
сивный языковой и академический рост при индивидуальной работе [4; 9; 10; 13; 14] → 



128128

известия  Вгпу 

усиление качества академических работ и углубление дисциплин [8–10; 13; 14] → под-
готовка к входу в ООП, рост автономии и уверенности [6; 7; 9; 10; 12; 13; 15].

Оценка эффективности – смешанный дизайн: статистический анализ динамики и 
сопоставимых групп + качественные методы (интервью, кейсы) с триангуляцией источ-
ников [4; 6–10; 12–15]. Интерпретация факторов успеха: персонализация улучшает ака-
демические результаты [9; 10; 13], экспертиза тьютора ускоряет освоение жанров [8], 
руководимая деятельность укрепляет учебную дисциплину [14], культурная медиация 
снижает стресс адаптации [1–3; 5; 7; 12; 15]. Ограничения (различия в подготовке, ин-
дивидуальные эффекты тьюторов, специфика программ) смягчаются стандартизацией 
процедур и профессиональной поддержкой тьюторов  [6; 11; 14]. Таким образом, си-
стема оценивания задает устойчивую основу дальнейших исследований эффективности 
модели в российском контексте, интегрируя доказательные практики и специфику ра-
боты с иностранными студентами.

Таким образом, теоретически обоснована и сконструирована структурно-функци-
ональная модель тьюторского сопровождения иностранных слушателей довузовской 
подготовки. Модель адресует ключевые барьеры входа в университетскую среду (язы-
ковые, социокультурные, организационные и психолого-педагогические) и задает це-
лостный формат поддержки, ориентированный на академическую успешность и адап-
тацию [1–3; 5; 7; 12; 15]. Концепция указывает индивидуальные образовательные цели 
с нормативными требованиями программы и опирается на принципы высокоэффектив-
ного тьюторства: интенсивность взаимодействий, регулярную обратную связь, персо-
нализацию и тесную интеграцию с курсом [9; 10; 13], учитывая онлайн-форматы [14], 
значимость предметной и методической компетентности тьюторов  [8], потенциал  
взаимообучения [4], институционализацию тьюторской роли [6] и возможности адап-
тивных технологий [11].

К результатам относятся: а) трехуровневая архитектура сопровождения (инсти-
туциональный, программный, индивидуальный уровни), обеспечивающая согласован-
ность управленческих, учебно-методических и персонализированных практик [1–3; 5; 
6]; б) операционализация функционального ядра тьютора – диагностика, индивидуали-
зация ИОТ, координация, мотивационно-рефлексивная поддержка, культурная медиа-
ция, мониторинг в связке с процессными регламентами [9; 10; 13]; в) матрица соответ-
ствия «этап адаптации ↔ функции ↔ измеримые показатели» как основа последующей 
оценки эффективности [9; 10; 13]; г) пакет инструментов реализации (индивидуальная 
образовательная траектория, карта рисков, журнал встреч, чек-листы жанров, цифро-
вые панели мониторинга и интеграция с LMS (Learning Management System)) [11; 14].

Отмечены ограничения: теоретический характер разработки и вариативность эф-
фектов в зависимости от контекста организации и контингента обучающихся [1–3; 5–7; 
12; 15]. Перспективы исследований включают смешанные дизайны оценки, анализ вкла-
дов отдельных функций, изучение роли экспертности и адаптивных технологий, а так-
же мониторинг долгосрочных эффектов при переходе в ООП [4; 8–11; 13; 14]. Модель 
выступает целостной и воспроизводимой рамкой тьюторского сопровождения на дову-
зовском этапе, сочетающей теоретическую обоснованность с практической применимо-
стью и формирующей фундамент для апробации в российских вузах.
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Исследуются методы и подходы к развитию творческой одаренности у старших 
дошкольников на занятиях хореографии в системе дополнительного образования. 

Анализируется процесс формирования творческой одаренности у старших дошкольников 
через занятия хореографией. Обсуждаются ключевые аспекты одаренности, включая ее 

системный характер и влияние социокультурных факторов. Занятия хореографией не только 
развивают физическую активность, но и способствуют развитию музыкальности,  

чувства ритма, координации, а также формируют эстетический  
вкус и эмоциональную сферу ребенка.
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Современный этап развития образования в России характеризуется повышенным 
вниманием к творческому развитию личности ребенка, особенно в дошкольном возрас-
те. В условиях реализации Федерального государственного образовательного стандар-
та дошкольного образования (далее – ФГОС ДО), подчеркивающего приоритет твор-
ческого развития, интеграция хореографии в дополнительные программы приобретает 
особую значимость, актуальную для данной статьи. Данный подход не только способ-
ствует гармоничному формированию художественных компетенций у детей 5–7 лет, но 
и решает задачи ранней профориентации в сфере искусства.

Концепция развития дополнительного образования детей подчеркивает его роль в 
выявлении и поддержке детей, проявивших выдающиеся способности, создании усло-
вий для развития творческого потенциала каждого ребенка.

Хореография как вид искусства, обладающий богатым потенциалом для развития 
креативности и самовыражения, является эффективным инструментом для реализации 
этой задачи. В контексте системы дополнительного образования, где созданы благопри-
ятные условия для индивидуализации образовательного процесса и реализации творче-
ского потенциала каждого ребенка, развитие творческой одаренности в хореографии 
приобретает особое значение.

Развитие творческой одаренности у детей – одна из важнейших задач педагогики, 
особенно в контексте дополнительного образования, где творческий потенциал каждо-
го ребенка может быть раскрыт и направлен на развитие его художественного и эмоци-
онального восприятия. В данной работе рассматривается процесс формирования твор-
ческой одаренности у старших дошкольников через занятия хореографией, а также роль 
дополнительного образования в этом процессе.

Необходимо отметить, что проблема одаренности в психологии и педагогике явля-
ется предметом изучения многих отечественных и зарубежных исследователей. Л.С. Вы-
готский рассматривал одаренность как результат сложного взаимодействия биологиче-
ских и социокультурных факторов. Н.С. Лейтес акцентировал внимание на возрастных 
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аспектах проявления одаренности, подчеркивая, что задатки одаренности проявляются 
уже в раннем возрасте. Среди современных исследователей, занимающихся проблемой 
одаренности, можно отметить Д.Б. Богоявленскую, которая разработала концепцию ин-
теллектуальной активности как основы творческой одаренности.

Творческая одаренность у детей проявляется в способности к самовыражению и 
нестандартному подходу к решению задач. Хореография является одним из самых яр-
ких и эффективных способов развить эти качества. Важно, чтобы занятия хореографией 
не ограничивались только физической активностью, а еще включали и элементы твор-
ческого поиска, воображения и эмоциональной активности.

Одаренность, согласно определению Д.Б. Богоявленской, представляет собой си-
стемное, развивающееся в течение жизни качество психики, которое определяет воз-
можность достижения человеком более высоких результатов в одном или нескольких 
видах деятельности по сравнению с другими людьми [2]. Творческая одаренность ха-
рактеризуется высокой степенью развития креативных способностей, таких как вообра-
жение, фантазия, способность к генерированию новых идей, оригинальность мышления 
и умение находить нестандартные решения [5].

В старшем дошкольном возрасте (5–7 лет) происходит интенсивное развитие пси-
хических процессов, формируется произвольность поведения, активно развивается во-
ображение и фантазия, что создает благоприятные предпосылки для развития творче-
ской одаренности на занятиях хореографии. Занятия хореографией способствуют раз-
витию музыкальности, чувства ритма, координации движений, гибкости, пластичности, 
а также формируют эстетический вкус и развивают эмоциональную сферу ребенка [7].

В понимании сущности одаренности наблюдаются различные точки зрения. Так, 
Д.Б.  Богоявленская определяет одаренность как «системное, развивающееся в тече-
ние жизни качество психики, которое определяет возможность достижения челове-
ком более высоких результатов в одном или нескольких видах деятельности по срав-
нению с другими людьми»  [2, с. 13]. В.Н. Дружинин рассматривает одаренность как 
общие способности, определяющие успешность в различных видах деятельности  [7].  
Обобщая различные точки зрения, можно определить одаренность как интегральное 
свойство личности, проявляющееся в высокой степени развития способностей, креа-
тивности и мотивации, позволяющее достигать выдающихся результатов в определен-
ной области деятельности.

Развитие творческой одаренности на занятиях хореографии мы рассматриваем в 
системе дополнительного образования на базе Муниципального бюджетного учрежде-
ния культуры «Централизованной клубной системы Федоровского района» Еруслан-
ского сельского Дома культуры Саратовской области. Система дополнительного обра-
зования предоставляет широкие возможности для развития творческой одаренности на 
занятиях хореографии старших дошкольников. В условиях занятий в хореографических 
студиях, кружках и секциях дети получают возможность раскрыть свой творческий по-
тенциал, развить креативные способности, научиться выражать свои мысли и чувства 
через движение и танец.

Важным аспектом развития творческой одаренности на занятиях хореографии 
старших дошкольников является создание благоприятной образовательной среды, ко-
торая стимулирует творческую активность и способствует самовыражению детей. Пе-
дагог-хореограф должен быть не только профессионалом в своей области, но и обладать 
знаниями в области детской психологии и педагогики, уметь создавать атмосферу дове-
рия и поддержки, стимулировать творческую инициативу детей и поощрять их стрем-
ление к самовыражению [8].

Методологическая основа исследования творческой одаренности на занятиях стар-
ших дошкольников базировалась на принципах индивидуализации и дифференциации 
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обучения, учитывались возрастные и индивидуальные особенности детей, их интересы 
и склонности. Важным элементом является использование игровых методов и приемов, 
которые позволяют сделать занятия интересными и увлекательными для детей.

Авторская методика развития творческой одаренности на занятиях хореографии 
включает в себя разработку занятий, направленных на развитие воображения, выраже-
ние чувств и эмоций с помощью импровизации, сплоченность в детском коллективе, 
выявление особенности коммуникации в хореографической деятельности.

Особое внимание на занятиях мы уделяем развитию воображения и фантазии де-
тей. Для этого используются различные упражнения и игры, направленные на развитие 
умения представлять, воображать и придумывать новые образы. Например, предложить 
детям придумать историю и рассказать ее в танце [2]. Создание танцевальных компо-
зиций: дети участвуют в создании танцевальных композиций, придумывая движения, 
связки и рисунки танца. Использование образных заданий: детям предлагаются образ-
ные задания, например, изобразить в танце какое-либо животное, явление природы или 
сказочного персонажа.

Занятия по созданию танцевальных композиций помогают детям проявить свою 
творческую активность и освоить основы композиции. Ребенку предоставляется воз-
можность самостоятельно (с минимальной помощью педагога) придумать движения, 
соединить их в последовательности и представить результаты группе. Это упражнение 
развивает не только воображение, но и коллективное взаимодействие. Работа в группе 
позволяет детям учиться договариваться, учитывать мнение других и вместе искать луч-
шие способы самовыражения через движение.

Для того чтобы дети могли выразить себя в танце, педагог может предложить об-
разные задания, направленные на развитие фантазии и ассоциативного мышления. На-
пример, детям можно предложить изобразить танцем какое-либо животное (бегущую 
лошадь, плавного дельфина, летающего орла) или фантастическое существо. Это раз-
вивает способность к абстрактному мышлению и способствует эмоциональному откли-
ку ребенка на предложенные темы.

Танец как искусство тесно связано с играми и сказками, что также может быть ис-
пользовано на занятиях по хореографии. В этом контексте педагог может использовать 
элементы сказкотерапии: после того как дети познакомятся с каким-либо персонажем 
или событием, им предлагается исполнить танец, который будет иллюстрировать то или 
иное событие в истории. Такой метод помогает развивать воображение, расширять кру-
гозор детей и углублять их понимание культуры через движение.

Одним из наиболее эффективных способов развития творческих способностей, по 
нашему мнению, является стимулирование воображения. Педагоги могут использовать 
такие задания, как «Танец эмоций», когда детям предлагается выразить через движение 
не конкретные предметы, а свои чувства или переживания (радость, грусть, страх, вол-
нение и др.). Эти упражнения развивают способность ребенка к самовыражению, учат 
видеть мир не только через образы, но и через ощущения, создавая новые ассоциации 
и образы.

Музыкально-ритмические упражнения являются основой хореографического  
обучения и тесно связаны с развитием чувства ритма и координации движений у де-
тей. Эти занятия позволяют ребенку не только освоить основные движения и поло-
жения тела, но и научиться слышать и воспринимать музыку, сливаясь с ней. Важ-
ным моментом является научить детей чувствовать музыку и ритм, что развивает у 
них способность к синхронному выполнению движений с музыкальными акцентами 
и плавности переходов. 

Обучение творческому сотрудничеству: дети работают в парах и группах, созда-
вая танцевальные композиции вместе, учатся договариваться, сотрудничать и учиты-
вать мнение друг друга.
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Занятия являются важной частью развития социально-коммуникативных навыков 
детей, что непосредственно связано с их творческим развитием. Когда дети создают 
танцевальные композиции в команде, они учат друг друга, взаимодействуют, учитыва-
ют мнение и стиль другого ребенка, что способствует развитию чувства ответственно-
сти, уважения и терпимости. Также работа в группе помогает детям научиться слушать 
и понимать друг друга, решать возникающие конфликтные ситуации в процессе твор-
ческой работы.

Не менее важным этапом для занятий хореографией является оценка результатов. 
Рефлексия и обсуждение результатов работы с детьми помогают закрепить полученные 
знания и навыки, а также дают возможность каждому ребенку почувствовать свою зна-
чимость в коллективе. Педагог может организовать обсуждения, где дети делятся свои-
ми впечатлениями от выполненных танцевальных композиций, выражают свои чувства 
и мысли о том, что они хотели донести с помощью танца. Это развивает у детей способ-
ность анализировать свои эмоции и действия, а также стимулирует их к новым творче-
ским поискам.

Оценка результатов развития творческой одаренности на занятиях хореографии 
старших дошкольников по нашей методике является комплексной и включает в себя 
оценку не только технических навыков, но и креативных способностей, умения выра-
жать свои мысли и чувства через танец, а также степень заинтересованности ребенка в 
занятиях хореографией.

В область развития креативности на занятиях хореографии значительный вклад 
внесли такие исследователи, как Т.С. Барышникова, разработавшая методику развития 
музыкально-двигательных способностей детей на основе интеграции музыкального и 
хореографического искусства [1]. Ее подход акцентирует внимание на развитии чувства 
ритма, музыкального слуха и координации движений, что является фундаментом для 
совершенствования творческого потенциала в хореографии. Из данной методики нами 
применяется разминка для гибкости тела, постановка рук и ног для классического и на-
родного танца. Также по методике Т.С. Барышниковой для проведения занятий нами ис-
пользуются планы занятий хореографического коллектива.

Е.В. Горшкова предлагает методику развития творческого воображения дошколь-
ников посредством танцевальных импровизаций и создания собственных танцевальных 
композиций [4]. Особое внимание уделяется развитию умения выражать свои эмоции и 
переживания через движение, а также взаимодействовать с другими детьми в процессе 
создания танца. На занятиях с детьми по методике Е.В. Горшковой нами используются 
этюды и танцевальные мини-спектакли, которые можно применять при освоении деть-
ми приемов образного перевоплощения, а также в заданиях на исполнительское творче-
ство. Этот же музыкальный материал можно использовать и для других творческих за-
даний – составления детьми композиций танцевально-пантомимических сказок. Тогда 
последовательности движений, описанные в книге, не предлагаются детям для выучи-
вания. Они лишь подсказывают педагогу, как можно направить творчество детей, чтобы 
найденные ими выразительные движения соответствовали музыкально-образным ха-
рактеристикам персонажей и сюжетному развитию.

Н.Н. Сухова рассматривает возможности использования народных танцев в каче-
стве средства развития творческой активности детей [9]. Народный танец, по мнению 
автора, способствует развитию чувства национальной идентичности, формированию 
эстетического вкуса и развитию двигательных навыков. На наших занятиях использу-
ются танцевальные упражнения с народными инструментами (бубны, деревянные лож-
ки, колокольчики), хороводы, элементы народных танцев.

Занятия хореографией являются эффективным инструментом для развития твор-
ческой одаренности у детей старшего дошкольного возраста. С помощью специально 
подобранных методов, таких как импровизация, создание танцевальных композиций, 
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образные задания и обучение творческому сотрудничеству, дети могут раскрыть свой 
творческий потенциал, научиться самовыражаться через танец и развивать эстетиче-
ский вкус. Важно, чтобы педагог предоставлял детям возможность для самостоятель-
ной творческой работы и поддерживал их на пути самовыражения, создавая атмосферу 
доверия и поддержки. Развитие творческой одаренности через занятия хореографией в 
системе дополнительного образования не только способствует физическому развитию 
ребенка, но и формирует у него важнейшие социально-коммуникативные навыки, кото-
рые будут востребованы в будущем.

В заключение следует отметить, что хореографические занятия, сфокусированные 
на стимулировании творческой инициативы, доказали свою значимость как эффектив-
ный инструмент выявления и развития творческой одаренности в старшем дошкольном 
возрасте. Предложенная нами методика может быть использована как в образователь-
ных, воспитательных и дополнительных организациях, так и в индивидуальных кон-
сультированиях. Перспективы исследования лежат в сфере развития творческих компе-
тенций у детей разного возраста.

Список литературы
1.  Барышникова Т.С. Музыкально-двигательные способности детей: диагностика и разви-

тие. СПб., 2020.
2.  Богоявленская Д.Б. Психология творческих способностей. М., 2022.
3.  Гласс Дж., Стэнли Дж. Статистические методы в педагогике и психологии. М., 2016.
4.  Горшкова Е.В. Развитие творческого воображения дошкольников средствами танцеваль-

ных импровизаций // Вестник Челябинского государственного педагогического университета. 
2020. №1. С. 79–85.

5. Д ружинин В.Н. Психология общих способностей. СПб., 2021.
6. З ахаров Р.В. Сочинение танца. М., 2023.
7. К лимов Е.А. Психология профессионального самоопределения. М., 2024.
8.  Сухомлинский В.А. Сердце отдаю детям. Киев, 1985.
9.  Сухова Н.Н. Народный танец как средство развития творческой активности детей до-

школьного возраста // Современные проблемы науки и образования. 2019. №1-1. С. 792.
10.  Урбах В.Ю. Статистический анализ в биологических и медицинских исследованиях. 

М., 2020.

* * *

1. Baryshnikova T.S. Muzykal’no-dvigatel’nye sposobnosti detej: diagnostika i razvitie. SPb., 2020.
2. Bogoyavlenskaya D.B. Psihologiya tvorcheskih sposobnostej. M., 2022.
3. Glass Dzh., Stenli Dzh. Statisticheskie metody v pedagogike i psihologii. M., 2016.
4. Gorshkova E.V. Razvitie tvorcheskogo voobrazheniya doshkol’nikov sredstvami tanceval’nyh 

improvizacij // Vestnik Chelyabinskogo gosudarstvennogo pedagogicheskogo universiteta. 2020. №1. 
S. 79–85.

5. Druzhinin V.N. Psihologiya obshchih sposobnostej. SPb., 2021.
6. Zaharov R.V. Sochinenie tanca. M., 2023.
7. Klimov E.A. Psihologiya professional’nogo samoopredeleniya. M., 2024.
8. Suhomlinskij V.A. Serdce otdayu detyam. Kiev, 1985.
9. Suhova N.N. Narodnyj tanec kak sredstvo razvitiya tvorcheskoj aktivnosti detej doshkol’nogo 

vozrasta // Sovremennye problemy nauki i obrazovaniya. 2019. №1-1. S. 792.
10. Urbah V.Yu. Statisticheskij analiz v biologicheskih i medicinskih issledovaniyah. M., 2020.



135135

педагогические технологии в систеМе  
общего образования детей и Молодежи

Development of creative giftedness of senior preschool children at the classes 
of Choreography in the system of additional education

The methods and approaches to the development of creative giftedness of senior schoolchildren at 
the classes of Choreography in the system of additional education are studied. There is analyzed 

the process of development of creative giftedness of senior preschool children by the means of 
Choreography. The key aspects of giftedness, including its system nature and the influence of 

sociocultural factors, are described. The classes of Choreography develop the physical activity, 
support the development of musicality, the sense of rhythm, coordination and form  

the aesthetic sense and the children’s emotional sphere.

Keywords: creative giftedness, choreography, preschool children,  
additional education, pedagogical strategies.
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Современные вызовы профессиональной компетентности 
советника директора по воспитанию и взаимодействию  

с детскими общественными объединениями

Представлены методики и результаты исследования проблем профессиональной 
компетентности советника директора по воспитанию и взаимодействию с детскими 

общественными объединениями. Определены профессиональные дефициты и содержание 
программы краткосрочного повышения квалификации. Сделаны выводы относительно 
персонифицированного сопровождения развития компетенций в области воспитания  

и реализации профессионального потенциала советника.

Ключевые слова: советник директора по воспитанию и взаимодействию с детскими 
общественными объединениями, профессиональная компетентность, воспитание, 

профессиональные дефициты, повышение квалификации.

Сегодня в фокусе нашего внимания находятся профессионально значимые компе-
тенции педагогов. Изменение окружающей действительности оказывает большое влия-
ние на сферу образования, определяя новые приоритеты и вызовы для учителей, роди-
телей и обучающихся. Педагогический потенциал специалиста в сфере образования и 

© Гешко О.А., 2026



136136

известия  Вгпу 

воспитания характеризуется динамикой поступательного развития. Она проявляется в 
постоянном углублении профессиональных знаний, приобретении новых навыков, раз-
витии личностных качеств и накоплении позитивного опыта. Интеграция всех состав-
ляющих способствует повышению мастерства, необходимого для успешного выполне-
ния профессиональных задач.

Особое внимание уделяется фигуре советника директора по воспитанию и взаимо- 
действию с детскими общественными объединениями (далее  – советник), чья зада-
ча состоит в создании благоприятных условий для социального становления ребенка, 
поддержки инициатив учеников, консолидации усилий субъектов воспитательной сре-
ды [2]. Как «универсальный» специалист он способствует усилению воспитательного 
компонента школы. Часто именно «универсальность» и вызывает противоречие меж-
ду растущими требованиями к профессионализму советника и недостаточным уровнем 
системных знаний, умений и навыков. Чтобы эти проблемы не создавали значительных 
препятствий, важно своевременно находить эффективные способы их преодоления.

Вопросы подготовленности специалиста в области воспитания затрагивают 
Н.В. Антонов, О.А. Лаврентьева, Б.А. Дейч и другие авторы. Анализ работ позволил 
сделать вывод о том, что краеугольным камнем профессиональной компетентности со-
ветника выступает необходимость расширения ее границ «за пределы учебной и воспи-
тательной работы в школе» [4]. С целью изучения особенностей подготовки советни-
ков было проведено фокусированное групповое интервью, участниками которого ста-
ли 123 советника директора по воспитанию. В ходе обсуждений были затронуты про-
блемы профессионального развития данной категории специалистов. Респондентов не 
ограничивали содержательной рамкой, позволяя диалогу развиваться естественным об-
разом, но при этом получить максимум информации для анализа. Дополнительно было 
проведено 4 интервью с разными участниками для получения полных данных по иссле-
дуемому вопросу.

Результаты проведенного исследования показали следующее:
1. Советники отмечают наличие широкого спектра профессиональных задач, с ко-

торыми им приходится сталкиваться в процессе работы. Для их достижения необходи-
мы междисциплинарные знания, умения и личностные качества – все, что позволит ор-
ганизовать эффективную работу в сфере воспитания. По мнению респондентов, такие 
компетенции связаны не только с координацией воспитательных действий, взаимодей-
ствием с общественными объединениями в рамках реализации воспитательных собы-
тий, всесторонней поддержкой инициатив обучающихся. Важно развитие коммуника-
ций и повышение эффективности воспитательной работы через применение современ-
ных медийных инструментов. Отмечена необходимость формирования управленческих 
навыков и знаний в области командного менеджмента. Несмотря на функционал пси-
холога в школе советники понимают, что им также необходимо иметь общее представ-
ление о деструктивном поведении обучающихся, работе клубов медиации, буллинге и 
способах его предотвращения. Это поможет объединить усилия и поспособствовать ре-
шению проблем, возникающих в данном направлении в деятельности образовательной 
организации.

2. Участники фокус-группы убеждены в том, что профессиональное развитие со-
ветника – это залог результативности «навигатора» в условиях воспитательной среды 
школы. Сегодня воспитанию уделяется большое внимание, оно рассматривается как 
стратегический общенациональный приоритет в Российской Федерации. В этих услови-
ях «навигатор детства» выступает в качестве проводника в мир возможностей, которые 
открывает государство для каждого ребенка. Решая задачи по объединению школьно-
го коллектива в дружную команду, работая над выстраиванием личной траектории раз-
вития для каждого подростка без исключения, советник должен иметь персонализиро-
ванную траекторию профессионального роста [6]. Интенсивный и многоаспектный ха-
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рактер труда, трансформационный характер сферы образования и воспитания «как не-
отъемлемой его части» ставят советнику задачу по диагностике профессиональных де-
фицитов и их устранению в области воспитательных, проектировочных и управленче-
ских компетенций [5].

3. Выполнение профессиональных задач советника тесно соприкасается с дея-
тельностью иных специалистов в области воспитания в образовательной организации:  
заместитель директора по воспитательной работе, классные руководители, психолог, 
педагог-организатор, вожатый. Требуется систематизация этой работы в рамках единой 
воспитательной деятельности. Это также требует развития необходимых компетенций 
советника [1].

4. В качестве важной составляющей в «наборе» профессиональных компетенций 
советники отмечают опыт. С учетом того, что стаж работы в должности «навигатора» 
у 60% респондентов не более 1,5 лет, именно опыт является недостаточным для при-
нятия рациональных решений с учетом особенностей конкретных ситуаций. Участни-
ки фокус-группы пришли к выводу о необходимости развития способности эффектив-
но действовать даже в нестандартных обстоятельствах. Таким образом, респондентами 
обозначена важная роль опыта в расширении компетенций.

В результате работы фокус-группы сформировался круг проблем, которые необ-
ходимо учитывать для организации персонифицированного сопровождения развития 
компетенций в области воспитания и реализации профессионального потенциала со-
ветника. Полученные выводы послужили основой для инициирования интерактивных 
экспертных сессий, которые прошли в Омском государственном педагогическом уни-
верситете в рамках семинара-практикума по теме «Психологические основы воспита-
ния – теория и практика развития профессиональных компетенций специалистов сфе-
ры воспитания» для педагогов, осуществляющих подготовку специалистов по воспита-
нию и действующих советников. Обсуждались вопросы, связанные с подготовкой педа-
гогов к воспитательной деятельности в программах профессионального дополнитель-
ного образования; формированием модели подготовки советников, в том числе в усло-
виях бакалавриата; необходимостью разработки и внедрения комплекса образователь-
ных и методических материалов с целью развития профессиональных компетенций со-
ветника средствами самообразования. В рамках экспертных сессий было организовано 

Рис. 1. Обобщенная схема процесса работы участников в условиях интерактивной площадки
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обсуждение перспективных направлений развития воспитательных практик в образова-
тельных организациях, особенностей выстраивания эффективных стратегий професси-
ональной деятельности специалистов сферы воспитания и др.

В задачи одного из треков входило определение эффективных методик подготов-
ки советников для разработки и внедрения образовательных ресурсов. Целевую ауди-
тория составили советники директора по воспитанию и взаимодействию с детскими об-
щественными объединениями. Участники работали в группах по 3–5 человек в течение 
40 минут. Для проведения использовались следующие методы и технологии:

•  адаптированный под формат мероприятия метод дизайн-мышления: направлен на 
поиск решений с фокусом на потребностях участников, основывается на творческом и 
аналитическом подходе: методология помогает найти те идеи, которые ведут к лучше-
му решению выявленных проблем;

•  причинно-следственная диаграмма (диаграмма Исикавы) – это графический ин-
струмент, который можно применять для идентификации, исследования и отображения 
причин по обозначенной проблеме;

•  креативная стратегия Уолта Диснея – методика, сочетающая, креативность, реа-
лизм и критическое мышление; проводится в форме ролевой игры, в основу которой за-
ложена смена ролей участников, соответствующих каждому этапу: «мечтатель», «реа-
лист», «критик», «наблюдатель»; это способствует рассмотрению решаемой задачи с 
разных точек зрения;

•  метод стикеров для обратной связи и подведения итогов.
Интерактивная площадка объединила 67 советников. В проведении выделены три 

этапа, основанные на принципах методологии дизайн-мышления (рис. 1 на стр. 137).
Этап I. Исследование и формирование целей.
Блок 1.1. Применение причинно-следственного анализа в управлении образовани-

ем советников (рис. 2 на стр. 140): почему важна система непрерывного обучения со-
ветников? Каковы профессиональнее дефициты советников? Моделирование факторов, 
влияющих на обучение советников, как успешной реализации профессиональных задач.

Блок 1.2. Выбор проблемы, для которой нужно найти решение: квалификацион-
ный «портрет» советника; учет стратегии развития воспитания в Российской Федера-
ции; разработка формулы «озарения».

Этап II. Выстраивание целей на основе идеи.
Блок 2.1. Генерация идей: проектирование тематики образовательного курса  /  

краткосрочной программы повышения квалификации; критический взгляд и оценка ва-
риантов; условия формата «карусели» командной работы.

Блок 2.2. Презентация разработок: выбор вариантов, получивших поддержку со 
стороны участников; обсуждение проектов; выявления эффективных методик обучения 
советников.

Этап III. «Прототипирование» образовательного курса / краткосрочной про-
граммы повышения квалификации на основании предложенного варианта.

Блок 3.1. Сопоставление точек зрения команды с предложенным вариантом: рас-
смотрение содержания предложенного варианта участниками; групповая работа по 
оценке содержания на основании сопоставления разработок с предложенным вариан-
том; получение итогового варианта.

Блок 3.2. Подведение итогов и обмен опытом: обсуждение опыта использования 
предложенных методик в реальной практике; обратная связь участников о полезности 
мероприятий и возможностях использования предлагаемых образовательных ресурсов / 
краткосрочной программы повышения квалификации для профессионального развития 
советника; рекомендации по самообразованию.

Подробное описание этапов представлено в таблице (таб.).
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Таблица
Описание этапов работы интерактивной площадки

Название этапа «ОСМЫСЛЕНИЕ» «РАЗРАБОТКА» «РЕАЛИЗАЦИЯ»

Описание

Этап исследования 
потребностей 
советников в обучении 
и формирования 
цели по разработке 
образовательных 
ресурсов и 
определения 
эффективных 
инструментов 
профессионального 
развития.

Этап генерации 
идей по разработке 
содержания 
программы обучения 
и выявления 
эффективных методик 
профессионального 
развития для 
применения в 
процессе повышения 
квалификации.

Этап «прототипирования» 
и оценки результатов на 
основании сопоставления 
разработок с 
предложенным вариантом 
образовательного курса.

Процесс

Изучение 
потребностей 
советников в обучении 
как необходимость 
получения 
новых знаний и 
компетенций для 
успешной реализации 
профессиональных 
задач.

Определение 
блока вопросов, 
которые должны 
найти отражение 
в содержании 
программы обучения 
для успешной 
реализации 
профессиональных 
задач.

Соотнесение полученного 
в результате предыдущего 
этапа командной работы с 
тематикой, определенной 
экспертной группой, 
осуществляющей 
подготовку специалистов 
в области воспитания.

Виды 
деятельности 
участников

Составление 
причинно-
следственной 
диаграммы (рис. 2 
на стр. 140). Выбор 
проблемы, для которой 
нужно найти решение, 
в формате:
[у советника] есть [об-
разовательная], потому 
что [озарение] (матери-
алы презентации).

Формирование 
команд. 
Генерирование и 
презентация идей 
по разработке 
содержания 
программы обучения 
и выявление 
эффективных методик 
для применения в 
процессе повышения 
квалификации.

На основании примерного 
варианта содержания 
образовательного курса 
команды соотносят 
собственные результаты с 
«эталоном»: формируется 
общее видение 
относительно содержания 
программы повышения 
квалификации.

Направления 
работы 

модератора 
площадки

Установка на работу. 
Организация общего 
обсуждения проблем 
и образовательных 
потребностей 
советников, фиксация 
ответов участников 
в формате причинно-
следственной 
диаграммы.

Объединение 
участников в 
команды. Организация 
поэтапной работы 
команд по методике 
генерации идей 
У. Диснея. Фиксация 
идей команд 
на флипчарте с 
организацией их 
последующей оценки.

Создание условий для 
совместной деятельности. 
Организация обсуждения 
по методу стикеров 
для обратной связи и 
подведения итогов.
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Применение причинно-следственного анализа осуществлялось в рамках следующей 
проблемы: недостаточный уровень профессиональной подготовки советников директо-
ра по воспитанию для успешной реализации профессиональных задач в условиях разви-
тия воспитательной системы. В результате определены профессиональные дефициты со-
ветников: развитие компетенций, связанных с оказанием помощи субъектам воспитатель-
ной среды для конструктивного взаимодействия в условиях единой воспитательной дея-
тельности; с грамотным представлением себя, преодолевая сомнения и возражения; уме-
нием справляться с критикой и укреплять собственную стрессоустойчивость. Отмечена 
необходимость владения навыками эффективного построения команды за счет использо-
вания ряда технологий, направленных на повышение взаимодействия участников груп-
пы, улучшение коммуникации и достижение общих целей воспитания в школе. Также 
советники хотят улучшить свои профессиональные навыки по организации успешного  
взаимодействия с детьми и молодежью посредством современных медиаформатов, актив-
ного присутствия в социальных сетях и онлайн-сообществах, грамотного медиасопровож-
дения мероприятий и разработки эффективных медиапланов.

Далее, основываясь на полученных результатах, была подготовлена и проведе-
на экспертная панель, в которой приняли участие специалисты регионального ресурс-
ного центра и муниципальных координаторов проекта «Навигаторы детства» Омской  
области. Вместе с представителями ФГБОУ ВО «Омский государственный педагогиче-
ский университет», являющимися экспертами программы подготовки советников, об-
разована группа для совместной разработки программы повышения квалификации спе-
циалистов по воспитанию [3]. Используя аналитические и информационные материалы, 
подготовленные организаторами проектирования траекторий профессионального раз-
вития советников в Омской области, определено содержание программы краткосрочно-
го повышения квалификации. Первый блок вопросов направлен на собственное профес-
сиональное развитие, самосовершенствовании и личностный росте. Такой подход под-
разумевает постоянное обучение новым методикам, расширение кругозора, повыше-
ние квалификации, изучение передовых практик и рефлексию собственного опыта со-
ветника. Второй блок затрагивает вопросы, связанные с активным участием советника 
в формировании позитивной воспитательной среды образовательного учреждения. Спе-

Рис. 2. Карта выявления причинно-следственных связей потребности советников  
в развитии профессиональных компетенций



141141

педагогические технологии в систеМе  
общего образования детей и Молодежи

циалист ориентирован на содействие успешной социализации школьников, поддержку 
и реализацию воспитательных программ и пр. Третий блок рассматривает профессио-
нальную деятельность советника в сфере воспитания, охватывая комплекс задач, вклю-
чающих развитие партнерских взаимоотношений с субъектами воспитания, вовлечение 
обучающихся в активные процессы, формирование их лидерских качеств и коммуника-
тивной компетенции. В центре внимания находится организация воспитательной среды, 
укрепление межличностных связей, интеграция инновационных методик и инструмен-
тов, таких как наставничество, игра и другие интерактивные форматы.

Полученные выводы основаны на результатах проведенных экспертных сессий и 
интерактивных площадок, где советники активно участвовали в дискуссиях и выработ-
ке рекомендаций по совершенствованию профессионального развития данной катего-
рии педагогических работников. Эти мероприятия позволили выявить ключевые на-
правления работы, важные для поддержания высокого уровня профессиональной ком-
петентности и эффективности в воспитательном процессе.
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Modern challenges of professional competence of Adviser to Director  
for Education and Interaction with Children’s Public Associations

The methods and results of studying the issues of professional competence of the Adviser to Director 
for Education and Interaction with Children’s Public Associations are represented. The professional 

deficiencies and the content of the program of short dated advanced training are defined. It is 
concluded about the personalized support of the development of professional competencies in the 

sphere of education and the implementation of professional potential of adviser.

Keywords: Adviser to Director for Education and Interaction with Children’s Public Associations, 
professional competence, education, professional deficiencies, advanced training.
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Особенности внедрения модели воспитательной работы  
в инклюзивной образовательной организации

Внедрение модели воспитательной работы в инклюзивной образовательной организации 
имеет точные и структурированные этапы. Реализация определенных задач на каждом  
из представленных в исследовании этапов характеризуется рядом миссий. Полученные 
данные в соответствии с критериями, представленными в исследовании, показывают 

эффективность содержания воспитательной работы, развитие целостной  
воспитательной среды, ориентированной на детей с ООП.

Ключевые слова: инклюзивное образование, воспитание, особые образовательные 
потребности, психолого-педагогическое сопровождение, воспитательная работа, 

образовательная организация, социализация.

Ведущей частью структурированного образовательного процесса является совер-
шенствование процесса воспитания как одного из основных направлений деятельности 
в школе. В связи с этим акцент делается на повышении общественной значимости вос-
питания, формировании у обучающихся общественно ценных моделей поведения и соз-
дании условий, способствующих приоритету воспитания в образовательном процессе.

© Федюшина У.И., 2026
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Процесс совместного воспитания нормотипичных обучающихся и детей с особыми 
образовательными потребностями (далее – ООП) требует создания определенных педа-
гогических условий.

В исследованиях С.В.  Алехиной представлено, что воспитательная работа в ин-
клюзивном пространстве в  сочетании с обучением, позволяет максимально включить 
детей с ООП в академический процесс. Важно отметить, что инклюзивное воспитание 
является сложным и многогранным процессом, который возможен лишь при активном 
взаимодействии всех участников воспитательного процесса: специалистов психолого-
педагогической службы, родителей и обучающихся [2].

Т.  Бут отмечал, что процесс воспитания подразумевает управление индивиду-
альным развитием детей с особенностями развития и нормотипичных детей (личност-
ная инклюзия) в контексте воспитательной среды и системы образовательной органи- 
зации [4].

Анализ психолого-педагогической, специальной литературы позволяет нам сде-
лать вывод об ограниченном количестве исследований, посвященных вопросам органи-
зации инклюзивного воспитательного процесса.

Цель исследования – разработка и частичная апробация содержания воспитатель-
ной работы в инклюзивной образовательной организации, создание и развитие целост-
ной воспитательной среды, ориентированной на детей с ООП. Эта среда призвана спо-
собствовать формированию личности и обеспечивать равные возможности для полу-
чения дополнительных ресурсов, включая социализацию и адаптацию в современном  
обществе.

Задачи исследования:
1. Теоретическое обоснование содержания воспитательной работы в инклюзивной 

образовательной организации.
2. Эмпирическая оценка содержания модели воспитательной работы в инклюзив-

ной образовательной организации.
Научная новизна исследования определяется разработкой содержания модели вос-

питательного процесса в инклюзивной образовательной организации.
Теоретическая значимость исследования определяет рассмотрение воспитатель-

ного процесса в инклюзивном пространстве для детей с особыми образовательными 
потребностями. Исследования такого рода также могут показать важность включения 
каждого в общество в целом, создания основы для разработки эффективных страте-
гий воспитания, способствующих полноценной социализации и развитию независимо 
от его специфических особенностей.

Практическая значимость исследования заключается в апробации предложенной 
модели воспитательной работы в инклюзивной образовательной организации; оценки 
условий эффективности воспитательного процесса; возможности использования моде-
ли воспитательной работы в других образовательных организациях.

Методология исследования выстраивается на основе качественной и количествен-
ной оценки эффективности реализации модели воспитательной работы в инклюзивной 
образовательной организации. В основных критериях эффективности представленной 
модели инклюзивной воспитательной работы выделены ожидаемые результаты и усло-
вия их реализации.

Опытно-экспериментальное исследование проводилось на базе МБОУ СШ №1 
им. М.М. Пришвина г. Ельца. С 2024 года Муниципальное бюджетное общеобразова-
тельное учреждение «Средняя общеобразовательная школа №1 имени М.М. Пришви-
на» города Ельца участвует в федеральном проекте Министерства просвещения Рос-
сийской Федерации. Школа выступает в качестве пилотной площадки для апробации 
модели инклюзивной общеобразовательной организации и разработки критериев оцен-
ки ее эффективности. Данное образовательное учреждение реализует ряд образователь-
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ных программ, в том числе и адаптированные для детей с расстройством аутистическо-
го спектра, умственной отсталостью, задержкой психического развития, нарушениями 
опорно-двигательного аппарата, тяжелыми нарушениями речи. Обучающиеся по адап-
тированным программа успешно посещают инклюзивные классы. Индивидуализация 
образовательных программ и разработка индивидуальных образовательных маршрутов 
способствуют результативному включению «особенных» учащихся в детский коллек-
тив нормотпичных сверстников. В исследовании приняли участие обучающиеся млад-
шего школьного возраста 3-х и 4-х инклюзивных классов. Из них в МБОУ СШ №1 им. 
М.М. Пришвина 23% от общего количества обучающихся имеют статут по заключению 
и рекомендациям Центральной психолого-медико-педагогической комиссии ребенка с 
ограниченными возможностями здоровья.

Проблема инклюзивного образования изучается достаточно активно. В научной 
литературе есть много работ, посвященных представленной теме. Авторы, занимающи-
еся этим вопросом, обычно исследуют различные аспекты инклюзивного образования, 
такие как методы работы с детьми с особыми потребностями, подготовка учителей, соз-
дание инклюзивной среды и т.д. Большинство ученых проводят исследования, основы-
ваясь на своем практическом опыте работы в инклюзивных группах, делятся своими ре-
комендациями и лучшими практиками по повышению качества образования в инклю-
зивной среде.

Согласно Д.В. З айцеву, инклюзивное образование  – это практический подход к  
обучению и воспитанию, который предполагает активное «включение» детей с различ-
ными нарушениями в образовательные и воспитательные коллективы, где присутству-
ют и дети без таких нарушений [9]. В результате своего исследования процесса социаль-
ного взаимодействия в инклюзивных детских садах О.П. Гаврилушкина подчеркнула, 
что воспитание должно быть ориентировано на формирование готовности к конструк-
тивному взаимодействию со сверстниками  [7]. И.В.  Вачков предложил трехэтапную 
модель, направленную на создание условий для успешного взаимодействия младших 
школьников с детьми с ОВЗ. Модель также способствует формированию толерантности 
у здоровых детей к их особым сверстникам, опираясь на развитие социально значимых 
мотивов в рамках ведущей деятельности [6]. Исследования И.В. Вачкова, О.П. Гаври-
лушкиной, Н.Н. Михайловой и других психологов акцентируют внимание на ключевых 
аспектах инклюзивного воспитания. Они показывают, насколько важны особенности 
взаимодействия, общения и межличностных отношений в детском коллективе, когда в 
него интегрируется ребенок с ограниченными возможностями здоровья [5]. С.О. Брыз-
галова, Н.В. Ермолина, Т.Г. Зубарева, В.И. Трофимова и их коллеги утверждают, что 
процесс формирования нравственных взаимоотношений между школьниками в услови-
ях инклюзивного образования находится под значительным влиянием профессиональ-
ной компетентности педагогов в области инклюзивного воспитания, а также отношени-
ем родителей к идее совместного обучения здоровых детей и их сверстников с особы-
ми потребностями [3]. Т.В. Фуряева считает, что для успешной реализации инклюзив-
ного воспитания важно, чтобы оно было глубоко интегрировано в профессиональное 
мышление педагогов [11]. С.А. Алейникова и Н.Д. Шматко констатируют, что пробле-
ма потенциального негативного влияния инклюзивного образования на участников об-
разовательного процесса, не имеющих особых потребностей, и их законных представи-
телей остается нерешенной [1].

Планирование воспитательной работы в образовательной организации начинает-
ся с проектирования модели воспитательной системы. Эта модель формируется с уче-
том таких ключевых аспектов, как тип школы, ее ресурсный потенциал, характеристики 
обучающихся и педагогов, а также социокультурные ожидания. Опираясь на историче-
ский и современный опыт, О.Г. Ерофеева определила общие характеристики и принци-
пы, лежащие в основе успешного функционирования школ, включая инклюзивные. Эти 
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Таблица 1
План действий по внедрению модели воспитательной работы в инклюзивной 

образовательной организации

Направления работы

Блок 1. Развитие личностного потенциала обучающихся с ограниченными возможностями 
здоровья, а также создание условий для реализации комплексного подхода к решению задач, 
ориентированных на дальнейшее формирование индивидуальности каждого ребенка.

1 Определение лица, отвечающего за выполнение и исполнение реализуемой 
воспитательной работы.

2 Разработка критериев оценки результатов реализации воспитательной работы.

3 Разработка плана методической поддержки педагогов по различным вопросам 
реализации воспитательной работы.

Блок 2. Обеспечение функционирования и разработка воспитательной работы для последующего 
формирования личности у каждого обучающегося.

1 Организация и реализация позитивных взаимоотношений всех участников 
образовательного процесса.

2 Определение потребности в личностном развитии каждого ребенка с особыми 
образовательными потребностями.

3 Информационная наполняемость личностных возможностей каждого участника 
воспитательного процесса, направленного на воспитание личности в целом.

Блок 3. Определение ресурсов для разработки новой модели воспитательной работы, 
направленной на дальнейшее развитие личности каждого обучающегося.

1 Организация повышения квалификации работников и специалистов психолого-
педагогического сопровождения по вопросам личностного воспитания детей.

2 Диагностика воспитательных потребностей обучающихся. Разработка индивидуальных 
образовательных траекторий по воспитательным направлениям.

Блок 4. Организация методической, научно-методической и воспитательной поддержки детей, 
ориентированной на развитие их личности.

1 Определение мотивации к воспитанию у обучающихся.

2 Готовность к воспитательному процессу.

3
Систематизация и распространение успешного опыта воспитательной работы 
посредством участия в конкурсах, конференциях, онлайн-мероприятиях и событиях 
муниципальной и региональной образовательной системы.

Блок 5. Создание концепции взаимодействия с родителями (законными представителями) и 
семьями учащихся в рамках реализации новой модели воспитательной работы, ориентированной 
на формирование личности.

1 Уведомление родителей (законных представителей) о внедрении новой воспитательной 
работы, ориентированной на развитие личности.
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школы, независимо от обстоятельств, эффективно справляются с ключевыми задачами: 
развитием и социализацией учеников, обеспечением социальной защиты и психологи-
ческого благополучия, а также созданием условий для самоопределения и самореали-
зации как в школьные годы, так и в дальнейшей жизни. Подобные школы характеризу-
ются наличием сформированной воспитательной системы. Несмотря на уникальность 
каждой такой системы, отражающей индивидуальность учеников, в них прослеживают-
ся общие и специфические черты, подобно тому, как в индивидуальном развитии чело-
века проявляются общие закономерности психофизического роста [8].

На основании анализа и диагностики воспитательной работы нами были выделе-
ны критерии оценки организации воспитательной деятельности: полный охват катего-
рии обучающихся с ограниченными возможностями здоровья, результативность форм 
включения в инклюзию, ресурсная обеспеченность образовательной организации, го-
товность педагогов к реализации инклюзивного подхода, включенность родителей, си-
стема реализации психолого-педагогического подхода.

В результате проделанной работы, был предложен план по внедрению модели вос-
питательной работы в инклюзивной образовательной организации (таб. 1 на стр. 145).

Таким образом, школьная инклюзивная воспитательная система представляет со-
бой многогранную структуру, где отдельные элементы тесно связаны между собой. 
Именно управленческий аппарат школы обеспечивает целостность этой системы, объ-
единяя ее компоненты. Изучение структуры и общих принципов формирования, эволю-
ции и работы подобных систем легло в основу теории воспитательных систем. К дан-
ным положениям относятся: наличие единого воспитательного коллектива, существо-
вание системообразующей связи, интеграция учебной и внеучебной деятельности, про-
хождение в своем развитии четырех основных этапов («становление системы, отработка 
структуры и содержания деятельности, функционирование в оптимальном режиме, об-
новление или перестройка»); организация жизнедеятельности воспитательной системы 
на принципе событийности, эмпирический и концептуальный пути создания воспита-
тельной системы, ведущая роль в концептуальном развитии «команды директора» [10].

Предложенный план по внедрению модели воспитательной работы в инклюзивные 
образовательные организации имеет результативность (рис.).

Анализ полученных данных показал, что результаты по ряду критериев увеличи-
лись на несколько процентов во всех образовательных организациях (таб. 2).

Рис. Анализ результативности использования модели воспитательной работы  
в МБОУ СШ №1 им.М.М. Пришвина
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Таблица 2
Анализ данных по системе реализации психолого-педагогического подхода, 

включенности родителей и готовности педагогов

Название 
образовательной 

организации

Критерий

Система реализации 
психолого-

педагогического 
подхода

Включенность 
родителей

Готовность педагогов 
к реализации 

инклюзивного 
подхода

Сентябрь Декабрь Сентябрь Декабрь Сентябрь Декабрь.

МБОУ СШ №1 им. 
М.М. Пришвина 

г. Ельца
82 % 86 % 38% 58% 58% 78%

Анализ результатов обследования по критериям ресурсная обеспеченность образо-
вательной организации, результативность форм включения в инклюзию, полный охват 
категории обучающихся с ограниченными возможностями здоровья также показ поло-
жительный результат (таб. 3).

Таблица 3
Анализ данных по ресурсной обеспеченности, результативности и полному охвату 

категории обучающихся с ограниченными возможностями здоровья

Название 
образовательной 

организации

Критерий

Ресурсная 
обеспеченность 

образовательной 
организации

Результативность 
форм включения в 

инклюзию

Полный охват 
категории 

обучающихся с 
ограниченными 
возможностями 

здоровья

Сентябрь Декабрь Сентябрь Декабрь Сентябрь Декабрь 
МБОУ СШ №1 им. 

М.М. Пришвина 
г. Ельца

98 % 98 % 62% 78% 98% 98%
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The specific features of introduction of model of educational  
work in inclusive educational institution

The introduction of the model of educational work in inclusive educational institutions has definite 
and structured stages. The realization of particular tasks at each of the stages presented in the study 
is characterized by a number of missions. The data, obtained in accordance with the criteria, that are 
demonstrated in the study, show the efficiency of the content of educational work and the development 

of the holistic educational environment, focused on the children with special educational needs
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Содержательные и процессуальные аспекты обучения 
профессионально-ориентированной методической 

терминологии студентов факультета иностранных языков

Дается многоаспектная характеристика понятия «методическая терминология» с учетом 
сфер ее теоретического и практического применения. Представлены основные направления 
деятельности будущих учителей иностранного языка, обеспечивающие овладение наиболее 

значимыми категориями и понятиями современной методики преподавания  
иностранных языков. Исследование отражает алгоритм освоения  

профессионально-ориентированной терминологии.

Ключевые слова: будущий учитель иностранного языка, профессионально-ориентированная 
терминология, содержание обучения профессионально-ориентированной терминологии, 

алгоритм обучения, педагогические условия.

Современная образовательная парадигма, ориентированная на компетентностный 
подход, определяет необходимость проектирования целей обучения на основе анализа 
требований Федерального государственного образовательного стандарта высшего об-
разования. В контексте подготовки будущих учителей иностранных языков по програм-
ме 44.03.05 «Педагогическое образование (с двумя профилями подготовки)» можно вы-
делить следующие ключевые цели обучения:

1. Формирование личности педагога, обладающего целостным научным мировоз-
зрением и развитой гражданской позицией, способного к эффективной межличност-
ной и межкультурной коммуникации на русском и иностранных языках, готового к то-
лерантному взаимодействию в поликультурной команде и владеющего сформирован-
ными навыками автономии в профессиональном росте через самоорганизацию и само- 
образование;

2. Развитие профессиональной идентичности педагога, осознающего социальную 
значимость своей профессии и мотивированного к ее осуществлению, реализующего 
образовательный процесс с учетом возрастных, психофизических и индивидуальных 
(включая особые образовательные потребности) характеристик обучающихся, а также 
готового к комплексному психолого-педагогическому сопровождению в рамках суще-
ствующих нормативно-правовых норм;

3. Подготовка специалиста, готового к реализации образовательных программ по 
иностранным языкам с применением современных методов, технологий обучения и ди-
агностики, способного не только достигать предметных результатов, но и решать зада-
чи воспитания, духовно-нравственного развития, используя потенциал образователь-
ной среды, а также организовывать сотрудничество и педагогическое сопровождение 
социализации обучающихся [7].

Проблемы языкового образования российских  
и иностранных студентов и школьников:  

методология и технологии

© Егоров В.О., Тарасюк Н.А., 2026
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Для достижения поставленных целей образовательная программа готовит будущих 
бакалавров к осуществлению ключевых видов профессиональной деятельности, среди 
которых выделяются:

1. Педагогическая деятельность, включающая изучение возможностей, потребно-
стей и достижений обучающихся; осуществление процесса обучения и воспитания в со-
ответствии с требованиями ФГОС; формирование образовательной среды, в том числе 
с использованием информационных технологий и др.;

2. Проектная деятельность, которая предполагает проектирование содержания 
образовательных программ и современных педагогических технологий с учетом задач 
воспитания и развития личности, а также проектирование траектории собственного про-
фессионального роста и карьеры;

3. Научно-исследовательская деятельность, направленная на постановку и реше-
ние исследовательских задач в области образования, интеграцию методов научного ис-
следования в профессиональную практику;

4. Культурно-просветительская деятельность, заключающаяся в изучении и фор-
мировании культурных потребностей детей и взрослых, организации культурного про-
странства, а также разработке и реализации соответствующих просветительских про-
грамм для различных социальных групп [Там же].

Успешное решение поставленных задач напрямую зависит от уровня сформиро-
ванности профессионально-коммуникативной компетенции, стержневым компонентом 
которой выступает владение специальной педагогической терминологией. Именно тер-
минологический аппарат служит для будущего специалиста основным инструментом 
познания, проектирования, исследования и коммуникации во всех обозначенных сфе-
рах. Без точного и свободного использования профессионального языка невозможно ни 
полноценное взаимодействие с коллегами и участниками образовательного процесса, 
ни грамотное оформление результатов собственной проектной и исследовательской де-
ятельности.

Однако, как показывают современные исследования и педагогические наблюде-
ния [2], проблема овладения отраслевой терминологией остается острой не только на 
этапе бакалавриата, но и в практике работающих учителей. Трудности, связанные с по-
ниманием, дифференциацией и адекватным применением специальных терминов, ве-
дут к снижению качества профессиональной коммуникации, формализации педагогиче-
ского мышления и, как следствие, к ухудшению общего качества учебно-воспитатель-
ного процесса.

В этом контексте актуальность настоящего исследования обусловлена насущной 
необходимостью поиска эффективных средств и методов формирования терминологи-
ческой грамотности. Целью исследования является теоретическое обоснование и ме-
тодическое наполнение процесса обучения профессионально-ориентированной терми-
нологии будущих учителей иностранного языка. Для ее достижения в работе решают-
ся следующие задачи:

1. Представить комплексный междисциплинарный анализ содержания понятия 
«терминология», рассматриваемого в философском, лингвистическом, психологиче-
ском, педагогическом и методическом аспектах.

2. Выявить и охарактеризовать специфические особенности освоения терминоло-
гического аппарата бакалаврами педагогического образования в контексте занятий по 
иностранному языку.

Понятие «терминология» обладает специфическим содержанием в зависимости от 
области знания. В лингвистике терминология рассматривается как совокупность тер-
минов и основная часть метаязыка этой науки. Она представляет собой не единую си-
стему, а «систему систем», отражающую особенности различных национальных тради-
ций, научных школ и авторских концепций [3]. Терминология в психологии представля-
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ет собой набор специфических терминов и фраз для описания и анализа человеческого 
сознания, поведения и психических процессов [5]. В философии терминология рассма-
тривается как специальный язык, совокупность искусственных знаков (termini technici), 
используемых в науке и искусстве, которые из-за своей многозначности требуют учета 
соответствующего контекста и аспектов рассмотрения [6].

C методической точки зрения понятие «терминология» понимается Е.И.  Пассо-
вым как система понятий, категорий, универсалий и концептов, являющаяся «зеркалом  
науки» и ее точным инструментом познания. Согласно этой точке зрения, все содержа-
ние науки сводится к терминам в их взаимосвязях, которые задаются определениями. 
Это подчеркивает фундаментальную, системообразующую роль терминологии в струк-
турировании научного знания и педагогической практики [4].

В контексте методики преподавания иностранных языков владение професси-
ональной терминологией перестает рассматриваться только с теоретических позиций 
и становится практическим инструментом, обеспечивающим эффективность професси-
ональной коммуникации педагога. Профессиональная терминология пронизывает все 
речевые функции учителя иностранного языка. Она используется для объяснения ново-
го материала (грамматических явлений, фонетических правил), инициации общения на 
целевом языке, запроса и представления информации, выражения критики и похвалы, а 
также формулирования отношения к высказываниям или действиям студентов [8]. Без 
точного владения терминологическим аппаратом реализация этих функций становится 
поверхностной и методически несостоятельной.

Применение методической терминологии не ограничивается рамками урока. В 
учебной речи (на занятии) она является основой для формулирования целей, задач и ин-
струкций. Во внеучебной деятельности, такой как проектная работа, культурно-просве-
тительские мероприятия, дискуссионные клубы, терминология служит связующим зве-
ном между академическими знаниями и реальной коммуникацией, способствуя форми-
рованию целостной профессиональной среды.

К ключевым терминам, которые важно знать учителям иностранных языков в кон-
тексте профессионально-ориентированной деятельности, необходимо отнести:

•  базовые категории методики: цель (идеальный образ результата образования), 
средства (инструменты для достижения цели, операционные и материальные), спосо-
бы (как осуществляется действие, могут быть качественные, количественные, организа-
ционные), условия (внутренние и внешние факторы, влияющие на процесс) и адекват-
ность (соответствие средств, способов и условий цели);

•  понятия-цели: иноязычное образование (процесс развития личности через овладе-
ние иноязычной культурой, в отличие от «обучения языку»), развитие индивидуально-
сти (главная метацель, включающая познавательный, развивающий, воспитательный и 
учебный аспекты) и диалог культур (способ взаимодействия, основанный на взаимопо-
нимании, уважении ценностей другой культуры);

•  понятия-средства: иноязычная культура (содержание образования, включа- 
ющее культуроведческий, психологический, педагогический и социальный аспекты) и 
упражнение (основное деятельностное средство, обладающее целью, способами, усло-
виями и организацией);

•  технологические понятия: прием (единица учебного воздействия, интеграция 
средств, способов и условий), метод (система принципов, направленных на овладение 
видом речевой деятельности) и коммуникативность (способ организации образования, 
моделирующий реальное общение);

•  принципы коммуникативного иноязычного образования: овладение культурой че-
рез общение, комплексность (взаимосвязь аспектов), речемыслительная активность и 
самостоятельность, индивидуализация, функциональность, ситуативность и новизна;
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•  универсалии: уровень (универсальная категория, применяемая к умениям, навы-
кам, культуре, профессионализму учителя и др.);

•  концепты: Homo moralis («человек нравственный» – идеальная цель образования) 
и взаимопонимание (результат диалога культур, основанный на ценностях, эмпатии, со-
трудничестве) [4].

Будущим бакалаврам следует знать и уметь применять термины, связанные с це-
лью, содержанием, средствами и технологиями иноязычного образования, поскольку 
они формируют основу для проектирования современного урока, ориентированного на 
развитие личности ученика, а не только на формирование языковых навыков.

В рамках данного исследования профессиональная терминология педагога анали-
зируется как элемент научного педагогического дискурса. Под этим дискурсом понима-
ется целостная коммуникативная система, которая объединяет специалистов в области 
методики преподавания иностранных языков в процессе решения исследовательских и 
практических задач [1].

Ключевыми признаками такого дискурса выступают: диалогический характер, ло-
гическая стройность и содержательная целостность, ориентация на научные и социо-
культурные нормы.

Содержательно дискурс формируется вокруг актуальных проблем, соответству-
ющих профессиональной деятельности в сфере языкового образования. Он реализует-
ся в двух основных формах: личностный дискурс (неформальное профессиональное об-
щение) и институциональный дискурс (официальное обсуждение научно-методических 
вопросов).

Обучение профессионально-ориентированной терминологии у будущих учителей 
иностранного языка должно быть организовано по следующему алгоритму:

1. Теоретико-ознакомительный этап. Студенты знакомятся с ключевыми мето-
дическими концепциями и современными технологиями преподавания через лекции и 
анализ учебной литературы. Цель – заложить фундамент системы профессиональных 
понятий.

2. Подготовительно-аналитический этап. Студенты выполняют упражнения, на-
правленные на отбор и систематизацию информации для будущих выступлений, ана-
лиз структуры профессиональных текстов, освоение лексико-грамматических особен-
ностей научного стиля, развитие навыков точной интонации и стилистического оформ-
ления высказываний.

3. Тренировочно-моделирующий этап. Обучающиеся выполняют условно-рече-
вые упражнения, позволяющие отработать построение профессиональных высказыва-
ний – как кратких реплик, так и развернутых монологов в рамках профессионального  
общения.

4. Практико-творческий этап. Студенты участвуют в речевых ситуациях, макси-
мально приближенных к реальной профессиональной деятельности: обсуждают мето-
дические проблемы, аргументируют свою точку зрения, самостоятельно решают учеб-
но-методические задачи средствами профессиональной терминологии.

Данная последовательность обеспечивает поэтапное формирование у будущих пе-
дагогов способности грамотно и эффективно использовать профессиональную терми-
нологию в различных условиях коммуникации.

Для формирования профессионально-ориентированной методической терминоло-
гии у будущих учителей иностранного языка необходима структурированная система 
заданий, выстроенная по принципу возрастания сложности и самостоятельности.

1. Аналитические задания (восприятие и осознание). Цель – сформировать четкое 
понимание содержания термина, его признаков и связей с другими понятиями. Напри-
мер, «Просмотрите видеофрагмент урока. Составьте глоссарий из 5–7 ключевых мето-
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дических терминов, которые точно описывают наблюдаемые действия учителя (напр., 
“речевая зарядка”, “условно-речевое упражнение”, “обратная связь”)».

2. Сравнительно-сопоставительные задания. Цель – показать вариативность и эво-
люцию терминосистемы в разных научных парадигмах и национальных методиках. На-
пример, «Сравните англоязычный термин “scaffolding” и русскоязычные аналоги (“под-
держивающее обучение”, “методическая поддержка”). Определите смысловые нюансы 
и контексты уместного употребления каждого варианта».

3. Репродуктивные задания (с опорой). Цель – отработать точное и уместное упо-
требление термина в заданном контексте. Например, «Закончите предложения, выбрав 
подходящий термин из предложенного списка: “Формирование лексического навыка 
проходит через этапы имитации, подстановки и ... (трансформации / интерпретации)”».

4. Продуктивные задания (без опор). Цель – сформировать навык самостоятель-
ного и свободного оперирования терминологией в профессиональной речи. Например, 
«Дайте развернутый комментарий к тезису: “Использование информационно-коммуни-
кационных технологий повышает мотивацию учащихся, но требует от учителя тщатель-
ного отбора адекватных средств”. Раскройте значение выделенных терминов в контек-
сте высказывания».

5. Творческие (проектные) задания. Цель – научить интегрировать терминологиче-
ский аппарат в решение практических профессиональных задач. Например, «Разрабо-
тайте фрагмент технологической карты урока на тему “Мой город”. В карте обоснуйте 
выбор приемов, видов упражнений и средств обучения с точки зрения принципов ком-
муникативности и индивидуализации».

6. Рефлексивно-корректировочные задания. Цель  – развить умение критически 
оценивать и редактировать профессиональную речь – как свою, так и чужую. Напри-
мер, «Проанализируйте предложенный фрагмент студенческого выступления. Найдите 
и исправьте терминологические ошибки (подмена понятий, использование жаргониз-
мов, неточность дефиниций). Предложите свой, корректный вариант».

Эффективное формирование терминологической компетенции у бакалавров педа-
гогического образования обеспечивается реализацией комплекса взаимосвязанных пе-
дагогических условий.

1. Интеграция всех аспектов иноязычного образования в процессе овладения тер-
минологией. Усвоение терминосистемы должно осуществляться не изолированно, а в 
неразрывной связи с четырьмя аспектами иноязычного образования: познавательным 
(термины как инструмент осмысления методических теорий и концепций); развива-
ющим (термины как средство развития профессионального мышления и аналитических 
способностей); воспитательным (формирование ценностного отношения к точности на-
учной речи и культуре профессионального общения); учебным (термины как операцио-
нальные единицы для проектирования и анализа учебного процесса).

2. Контекстно-деятельностное погружение. Овладение терминологией происходит 
наиболее эффективно не через механическое запоминание, а в процессе моделирова-
ния ключевых видов профессиональной деятельности: аналитической (анализ учебни-
ков и научных статей); проектировочной (разработка фрагментов уроков и технологи-
ческих карт); организационно-коммуникативной (ведение дискуссий, выступление на 
научно-методических семинарах); рефлексивной (анализ и самоанализ педагогической 
деятельности).

3. Проблемно-задачный характер обучения. Введение и отработка терминов долж-
ны быть встроены в процесс решения профессионально значимых проблемных ситуа-
ций (например, «Какой прием будет наиболее адекватен для формирования граммати-
ческого навыка в данной учебной ситуации?»).

4. Создание насыщенной терминологической среды. Необходимо формирование 
образовательного пространства, где нормативно-образцовое использование професси-
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ональной лексики является неотъемлемым элементом академической и квазипрофес-
сиональной коммуникации (на лекциях, практических занятиях, в ходе педагогической 
практики), что способствует непроизвольному запоминанию и присвоению термино-
системы.

Совокупность данных условий обеспечивает переход от пассивного владения тер-
минами к их активному использованию как основному инструменту профессиональной 
рефлексии, проектирования и научно-методического дискурса будущего учителя.

Таким образом, целенаправленное и системное применение методических опор яв-
ляется ключевым условием успешного формирования профессионально-ориентирован-
ной терминологической компетенции у будущих учителей иностранного языка. Поэтап-
ная модель обучения, включающая теоретическое ознакомление, аналитическую рабо-
ту, репродуктивные и продуктивные задания, а также комплекс педагогических условий 
(интегративность, контекстно-деятельностное погружение, проблемный подход и насы-
щенная терминологическая среда), обеспечивает переход от пассивного знания терми-
нов к их активному использованию в качестве основного инструмента профессиональ-
ного мышления, проектирования образовательного процесса и полноценного участия в 
научно-методическом дискурсе. Реализация данного подхода не только повышает каче-
ство языковой подготовки бакалавров, но и вносит непосредственный вклад в их ста-
новление как рефлексирующих, компетентных и востребованных специалистов в сфере 
современного иноязычного образования.
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Substantive and procedural aspects of teaching profession-oriented 
methodological terminology to students of the  

Department of Foreign Languages 

The multiaspect characteristics of the concept “methodological terminology” with consideration to 
the spheres of its theoretical and practical usage is given. There are presented the basic directions 

of the activity of future teachers of foreign languages, providing the mastering of the most significant 
categories and concepts of the modern teaching methods of foreign languages. The study  

reflects the algorithm of mastering the profession-oriented terminology.
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Интегративная методология конкурентного анализа 
продвижения иностранных языков в странах Африки

Представлена интегративная методология конкурентного анализа продвижения русского 
языка и языков-конкурентов в странах Африки на примере Мозамбика. Описана структура 
методологии, включающая диагностический, эмпирический, дискурсивно-лингвокультурный  

и аналитико-проектный блоки. Разработана система индикаторов  
для сравнительного анализа стратегий продвижения языков.

Ключевые слова: русский язык как иностранный, мягкая сила, конкурентный анализ, языковая 
политика, Африка, экспорт образования, интегративная методология.

В последние годы страны Африканского континента рассматриваются как один из 
ключевых мировых центров роста спроса на образовательные услуги и, соответствен-
но, на изучение языков. На фоне расширения гуманитарного сотрудничества, академи-
ческой мобильности и трансграничных образовательных программ усиливается конку-
ренция между языками, выступающими инструментами мягкой силы и каналами досту-
па к образовательным и профессиональным возможностям.

В российской внешнеполитической и гуманитарной повестке продвижение рус-
ского языка за рубежом, в частности, в странах Африки, закреплено в ряде стратегиче-
ских документов (в Концепции гуманитарной политики Российской Федерации за рубе-
жом (Указ Президента РФ от 05.09.2022 №611) [9] и Концепции государственной под-
держки и продвижения русского языка за рубежом (утв. Президентом РФ 03.11.2015 
№Пр‑2283) [13]), где продвижение русского языка рассматривается как один из прио-
ритетов укрепления долгосрочного партнерства и расширения экспорта образования. 
Однако реализация этих стратегических установок сталкивается с методологическими 
трудностями. Вместе с тем в научной литературе [1–5] доминируют исследования, по-
священные отдельным механизмам популяризации русского языка, тогда как систем-
ный сравнительный анализ его конкурентных позиций по отношению к другим ино-
странным языкам в конкретных национальных контекстах остается недостаточно раз-
работанным.

Африканский социокультурный контекст отличается высокой языковой и куль-
турной неоднородностью, сочетанием колониального языкового наследия и поддержки 
родных языков, усиливающимся присутствием новых акторов мягкой силы (Китай, Гер-
мания, Индия, Турция, Россия и др.). Это требует методологических решений, позволя-
ющих сопоставлять стратегии продвижения различных иностранных языков в сопоста-
вимых институциональных и социокультурных условиях [6].

Как показано в исследовании [5], анализ системы образования и языковой полити-
ки в Мозамбике позволяет опираться на выявленные институциональные характеристи-
ки при проектировании настоящего исследования.

Проведенные российскими педагогическими вузами, в том числе и Волгоградским 
государственным социально-педагогическим университетом, исследования по про-
движению русского языка и образования в ряде стран Африки подтверждают наличие 
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устойчивого интереса к российским образовательным программам и позволяют опи-
сать отдельные барьеры и потребности целевых аудиторий. Однако не включают со-
поставления с практиками стран‑конкурентов, развивающих сети культурных и языко-
вых центров (Институты Конфуция, Гете‑институты, Альянс Франсез, Британский со-
вет и др.) [1–4; 10].

Необходимость изучения стратегий таких организаций в африканских странах  
обусловлена тем, что, несмотря на наличие стандартизированных моделей продвиже-
ния языков (единые бренды, типовые форматы курсов и пр.), выбор форм, методов и ин-
струментов продвижения языка при общем универсальном подходе изменяется в зави-
симости от конкретного национального контекста, что подтверждается рядом исследо-
ваний в области мягкой силы и культурной дипломатии.

Таким образом, сохраняется разрыв между задачей конкурентного усиления по-
зиций русского языка на африканском образовательном рынке и недостаточной разра-
ботанностью методологического и инструментального обеспечения для комплексного 
сравнительного анализа стратегий продвижения русского языка и языков‑конкурентов 
в реальных институциональных условиях.

В этих условиях важной задачей становится разработка интегративной методоло-
гии, сочетающей подходы сравнительной педагогики, социолингвистики, лингвокуль-
турологии, образовательного менеджмента и маркетинга образования. Такая методоло-
гия должна задавать рамки для комплексного исследования конкурентного продвиже-
ния русского языка и языков‑конкурентов, включая диагностику институционального 
поля, изучение мотивации и восприятия целевых групп, анализ дискурсивных и лингво- 
культурных особенностей стратегий мягкой силы и проектирование практико-ориенти-
рованных рекомендаций [8].

Цель статьи – теоретически обосновать и представить проект интегративной ме-
тодологии и инструментария конкурентного анализа продвижения иностранных языков 
(русского и языков‑конкурентов) как ресурсов мягкой силы в странах Африки.

В качестве основного материала рассматриваются теоретические концепции, нор-
мативно‑правовые и программные документы, а также институциональные практики 
продвижения иностранных языков в странах Африки, которые в дальнейшем будут слу-
жить объектом эмпирического изучения. Используются открытые данные о деятельно-
сти ключевых акторов мягкой силы, продвигающих национальные языки в регионе (Ин-
ституты Конфуция, Гете‑институты, Альянс Франсез) [11–13].

Предлагаемая методология включает четыре взаимосвязанных блока. Диагности-
ческий блок ориентирован на кабинетное исследование нормативно‑законодательных 
актов, стратегий развития образования и языковой политики, образовательных стандар-
тов и учебных планов целевых стран, а также на описание и систематизацию институ-
циональной инфраструктуры продвижения языков (университетские центры, культур-
ные институты, частные школы, онлайн‑форматы).

Эмпирический блок описывает комплекс социологических методов для изучения 
мотивации, восприятия и барьеров в отношении изучения русского языка и языков‑кон-
курентов у различных целевых групп (анкеты, глубинные интервью, фокус‑группы) с 
последующей количественной и качественной обработкой данных.

Дискурсивно‑лингвокультурный блок направлен на анализ языковых и визуальных 
практик позиционирования языков и стран‑доноров в публичном пространстве целевых 
стран (официальные сайты, страницы в социальных сетях, афиши, информационные бу-
клеты, медиаматериалы). Здесь используются дискурс‑анализ и лингвокультурологиче-
ский анализ для выявления тематических линий, ценностных акцентов, культурных ко-
дов и индикаторов этнокультурной адаптации.

Аналитико‑проектный блок объединяет процедуры бенчмаркинга и SWOT‑анализа 
для сравнительной оценки наборов инструментов продвижения русского языка и язы-
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Индикатор
Мозамбикско-германский культурный 

центр – партнер Гете-института  
(Германия)

Центр открытого 
образования (Россия)

Институциональный 
тип Культурный центр Центр открытого 

образования

Цель

Способствовать развитию культурно-
креативного сектора в Мозамбике, 
открывая возможности для обучения 
и реализации полученных знаний для 
профессионалов, особенно молодежи, а 
также предлагая качественные культурные 
мероприятия для широкой публики

Обучение русскому языку, 
знакомство с историей и 
культурой России

Целевая аудитория Широкая публика (есть предложения как 
для детей, так и для взрослых)

В первую очередь 
молодежь и взрослые. 
В открытых источниках 
не зафиксированы 
предложения для детей

Направления 
деятельности

Деятельность в области образования, 
культуры и межкультурной 
коммуникации. Организация курсов 
немецкого и португальского языков 
на постоянной основе, проведение 
мероприятий культурного характера, 
конкурсов, заседаний кино-клуба, 
разговорного клуба, деятельность 
библиотеки, организация тематических 
вечеров (например, вечера игр или танцев)

Деятельность в 
области образования и 
просвещения. Организация 
курсов русского языка (в 
2024 году – 6 курсов; в 
2025 году – 4 курса)

Формат 
деятельности

Очный на постоянной основе / дистанци-
онный (мобильные проекты, платформы). 
Устойчивое институциональное присут-
ствие

Преимущественно 
проектный формат 
(ограниченные сроки 
реализации), сочетание 
очных выездных сессий 
(2–4 месяца в год) и 
дистанционной поддержки

Образовательные и 
другие продукты, 
предложения

Курсы немецкого, португальского языков, 
курсы локальных языков, инициатива 
«Школы: Партнерство для Будущего» 
(PASCH), стипендиальные программы, 
организация и проведение международных 
экзаменов по немецкому языку с 
выдачей соответствующих сертификатов, 
реализация совместного проекта «Indústria 
Criativa» (инициатива, направленная 
на поддержку талантливых молодых 
художников, музыкантов и развитие 
креативных стартапов), организация и про-
ведение концертов, выставок, подготовка 
к AuPair, волонтерству, учебе / работе в 
Германии

Курсы РКИ, отдельные 
просветительские и 
культурные мероприятия

Коммуникационные 
каналы

Официальный сайт, соцсети, фестивали, 
партнерские проекты

Сайт вуза-оператора 
проекта, соцсети, 
посольские ресурсы

Языковая политика в 
коммуникации Португальский, английский, немецкий Русский

Таблица 
Пример применения индикаторов к моделям языковых центров (концептуальная схема)
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ков‑конкурентов и служит основой для разработки сценарных моделей и пакета орга-
низационно‑методических рекомендаций для российских и зарубежных акторов языко-
вой политики.

В настоящем исследовании указанные блоки и методы описываются как проект ис-
следовательской модели, предназначенной для последующей реализации в комплекс-
ной научно-исследовательской работе по конкурентному анализу продвижения русско-
го языка в странах Африки. Разрабатываемая модель задает последовательность этапов 
исследования, типизацию источников и совокупность методов, а также содержит систе-
му ключевых индикаторов для бенчмаркинга стратегий языковой мягкой силы.

Понятийное поле исследования представлено понятием «иностранный язык», ко-
торое понимается не как набор знаков, не просто средство общения, а трактуется как ин-
струмент мягкой силы, обеспечивающий доступ к образовательным и профессиональ-
ным возможностям и формирующий долгосрочный позитивный образ страны‑донора в 
сознании обучающихся. Конкурентный анализ языков определяется как систематиче-
ское сопоставительное изучение стратегий продвижения различных языков в сопоста-
вимых институциональных и социокультурных условиях.

В качестве ключевых параметров системы индикаторов для бенчмаркинга страте-
гий продвижения языков выделены: тип институциональной базы, цель и направления 
деятельности, формат деятельности, профиль целевых аудиторий, линейка образова-
тельных и других продуктов и предложений, коммуникативные каналы, языковая поли-

Продолжение таблицаы
Пример применения индикаторов к моделям языковых центров (концептуальная схема)

Индикатор
Мозамбикско-германский культурный 

центр – партнер Гете-института  
(Германия)

Центр открытого 
образования (Россия)

Этнокультурная 
адаптация

Культурные проекты с участием местных 
акторов, актуальные локальные темы

Элементы этнокультурной 
адаптации в открытых 
источниках не выделены 
как отдельное направление 
деятельности

Интеграция в 
систему образования

Совместные образовательные проекты с 
вузами и школами

Реализация курсов 
на базе местного 
университета-партнера, 
институциональная 
интеграция в 
национальные 
образовательные 
программы не 
зафиксирована

Масштаб и 
устойчивость 
присутствия

Устойчивая институциональная база
Структуры в стадии 
формирования / 
расширения, проектная 
логика

Потенциал 
адаптации /
оптимизации 
практики

Модель культурно-образовательного 
центра, акцент на креативных индустриях, 
интеграция в местное сообщество, 
двусторонний культурный обмен

Необходимость создания 
постоянно действующих 
институций, а не 
временных проектов
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тика в коммуникации, степень этнокультурной адаптации, уровень интеграции в систе-
му образования, масштаб и устойчивость присутствия, позиционирование языка, вос-
приятие и мотивация целевых групп, барьеры и ограничения, потенциал тиражирова-
ния практик в других культурных контекстах.

Эмпирическую проекцию предложенной системы индикаторов демонстрирует пи-
лотный анализ двух моделей языковых центров в Республике Мозамбик. Выбор Мозам-
бика в качестве кейса обусловлен наличием устойчивой инфраструктуры как западных 
(немецкой), так и российской языковых программ, что позволяет провести содержатель-
ное сравнение в едином национальном контексте.

Проиллюстрируем применение разработанной системы индикаторов к анализу ин-
ституциональных стратегий продвижения немецкого и русского языков на материале 
типичных моделей Мозамбикско-германского культурного центра – партнера Гете-ин-
ститута (Германия: https://ccma.co.mz/) и Центра открытого образования (Россия) в Ре-
спублике Мозамбик (https://russianafrica.spbu.ru/education/center-mozambique/) (таб.).

Таблица носит концептуальный характер и демонстрирует, каким образом разра-
ботанные индикаторы могут быть наполнены содержанием при анализе конкретных ин-
ституциональных моделей языковой мягкой силы. Данная таблица позволяет сделать 
обзор существенных индикаторов и провести сравнительный анализ с целью выявления 
проблем и «точек роста». Например, сравнительный анализ фиксирует необходимость 
перехода от проектной логики к институциональной, системной этнокультурной адап-
тации проектов, программ и материалов, практической ориентации на карьерные пер-
спективы обучающихся.

В отличие от глобальных индексов мягкой силы, фокусирующихся на макроуров-
не, предлагаемая модель ориентирована на институциональные практики и образова-
тельное пространство конкретных стран, что делает ее более пригодной для педагоги-
ческих и управленческих решений.

Использование SWOT-анализа (аналитико-проектный блок) позволит установить 
сильные стороны (уникальные программы, исторические связи), слабые стороны (огра-
ниченная инфраструктура, дефицит кадров), возможности (рост спроса на альтерна-
тивные образовательные центры, запрос на многоязычие), угрозы (доминирование гло-
бального английского, конкуренция со стороны развитых языковых сетей).

Сочетание количественных и качественных методов (анкетирование, интервью, 
фокус‑группы, дискурс‑анализ) обеспечивает взаимную верификацию данных и позво-
ляет учитывать сложную языковую и культурную многослойность африканских стран, 
где официальные показатели не всегда отражают реальные образовательные практики.

В заключение отметим, что в данном исследовании предложен и теоретически обо-
снован проект интегративной методологии конкурентного анализа продвижения ино-
странных языков в странах Африки, ориентированный на исследование русского языка 
и языков‑конкурентов как ресурсов мягкой силы. Модель включает четыре взаимосвя-
занных блока (диагностический, эмпирический, дискурсивно-лингвокультурный, ана-
литико-проектный) и задает целостную рамку для планирования комплексных исследо-
ваний в сфере языковой политики и экспорта образования.

Разработана система ключевых индикаторов и параметров бенчмаркинга, позволя-
ющая в перспективе сопоставлять стратегии продвижения русского, китайского, немец-
кого, французского, английского и других языков по таким направлениям, как институ-
циональная инфраструктура, целевые аудитории, образовательные продукты, направле-
ния и формат деятельности, коммуникативные каналы, степень этнокультурной адапта-
ции и уровень интеграции в национальные системы образования.

Реализация конкурентного сравнительного анализа стратегий продвижения рус-
ского языка и других иностранных языков, изучение государственных и частных ини-
циатив и успешных практик по продвижению языков странами‑конкурентами позво-
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лят выявить преимущества и барьеры для популяризации русского языка как иностран- 
ного в африканском контексте, что будет играть значимую роль в стратегическом пла-
нировании мер по усилению присутствия русского языка и обеспечению его востребо-
ванности на Африканском континенте.
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The integrative methodology of competitive analysis of foreign languages 
promotion in the countries of Africa

The integrative methodology of competitive analysis of promotion of the Russian language and 
competitive languages in the countries of Africa at the example of Mozambique is represented. The 
structure of methodology, including the diagnostic, empirical, discursive-linguocultural, analytical 

and project-based sets, is described. There is a system of indicators for the comparative  
analysis of the strategies of language promotion.
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language policy, Africa, export of education, integrative methodology.
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Особенности проектирования модели образовательной 
деятельности для продвижения обучения на русском языке  

в Республике  Мозамбик

Исследуется проектирование модели образовательной деятельности для продвижения 
образования на русском языке в Республике Мозамбик. Анализируются институциональные 

ограничения национальной системы образования, включая высокую степень государственной 
регламентации и отсутствие подсистемы дополнительного образования. Обосновывается 

целесообразность разработки адаптивных моделей предметно-языкового интегрированного 
обучения, где русский язык выступает средством освоения  

востребованных предметных областей.

Ключевые слова: продвижение русского языка, модель образовательной деятельности, 
Республика Мозамбик, институциональная среда, предметно-языковое  

интегрированное обучение, дополнительное образование.

Гуманитарная политика России за пределами страны составляет неотъемлемую 
составляющую внешнеполитической стратегии РФ. В международном сотрудничестве 
одну из ключевых ролей играет образование как эффективное средство для взаимодей-
ствия в политико-экономической, культурной и научно-образовательной сферах. Уси-
ление роли русского языка и продвижение российского образования является важней-
шими задачами гуманитарной политики и частью просветительской миссии Россий-
ской Федерации за рубежом.

Для исполнения задач по распространению и укреплению на международной аре-
не позиций русского языка и получения образования на русском языке осуществляют-
ся научные и прикладные исследования, обеспечивающие теоретическую и методоло-
гическую базу для достижения поставленной цели. В том числе ведется работа по про-
ектированию моделей образовательной деятельности, целью которых является продви-
жение образования на русском языке за рубежом, в частности, в странах Африканского 
континента. Повышение интереса российской внешней политики к Африке объясняет-
ся новыми условиями формирования многополярного мира и поиском путей взаимодей-
ствия и развития стратегического партнерства со странами, разделяющими традицион-
ные духовно-нравственные ценности и позицию России по устойчивому развитию гло-
бального общества, укреплению мира и стабильности.

Следует отметить, что эффективность проектирования и внедрения модели обра-
зовательной деятельности зависит не только от обоснованного и продуманного модели-
рования внутренней структуры и содержания модели, но и от учета внешних факторов: 
условий, в которых будет реализована модель, других внешних систем и моделей, с ко-
торыми будет происходить взаимодействие.

Игнорирование условий функционирования модели повлечет утрату ее модель-
ных качеств, устойчивости и достоверности. Таким образом, для эффективного ис-
полнения модельных функций требуется, чтобы модель имела адаптивные свойства 
и гармонично вписывалась в социокультурную среду своего применения, не высту-
пая в роли чужеродного антагонистического элемента. Это предполагает учет в моде-
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ли не только специфики среды, но и наличие в ней подсистем, иных моделей и алго-
ритмов, которые обеспечивают и подкрепляют ее работу, а также задействуют итоги ее  
реализации.

Таким образом, при построении модели образовательной деятельности, направ-
ленной на популяризацию образовательных программ на русском языке, необходимо 
рассмотреть систему образования страны внедрения модели. При этом весьма важным 
представляется идентификация потенциалов развития и факторов, создающих риски 
для внедрения модели. Принимая во внимание, что внедрение модели будет осущест-
вляться в условиях, характеризующихся наличием определенных дефицитов, релевант-
ным является изучение контекста образовательной среды страны-реципиента [1].

В настоящее время правительство Мозамбика реализует ряд мер, направленных на 
реформирование системы образования и решение острых социальных проблем. Акту-
альность в проведении реформ в сфере образования продиктована тем, что обеспечение 
соблюдения законов об обязательном образовании в стране осуществляется непосле-
довательно из-за дефицита ресурсов как материальных, так и кадровых. Например, во 
многих сельских районах отсутствуют школы среднего звена. По оценкам ЮНИСЕФ, 
число детей, не посещающих школу в Мозамбике, составляет 1,2 миллиона человек. До-
ступ к качественным услугам раннего обучения для детей в возрасте от 3 до 5 лет име-
ют только 5% населения. Менее 5% детей, обучающихся в 3-м классе, достигают доста-
точного уровня грамотности и счета. Общий охват школьным образованием снижает-
ся до 41,6% для младших классов средней школы и до 26% для старших классов сред-
ней школы [8].

В контексте модернизации образовательной системы Министерство образования и 
культуры Мозамбика при поддержке ЮНЕСКО в рамках программ «Развитие потенци-
ала в области образования» (CapED) и «Глобальное партнерство в области образования» 
(GPE) разработало План развития сектора образования (ESP) на 2020–2029  годы  [6]. 
Важным направлением этих государственных программ является разработка образо-
вательных программ с целью обучения молодежи и взрослых, не получивших среднее 
образование. Такие программы позволяют не только научиться читать, писать и делать 
простые арифметические вычисления, но и освоить учебный план полного начального 
образования, эквивалентного 1–6 классам. Несмотря на принимаемые меры, ситуация 
с обеспечением каждого гражданина качественным и доступным образованием в стра-
не в целом остается напряженной. Согласно последним исследованиям Института ста-
тистики ЮНЕСКО (UIS), грамотность взрослого населения в возрасте старше 15 лет  
составляет лишь 63,4% [7].

Рассмотрим непосредственно структуру системы образования Республики Мозам-
бик. Согласно Конституции, образование является правом каждого гражданина незави-
симо от его социального статуса, расы, места рождения, религии [4]. В 2018 году был 
принят Закон о системе национального образования Республики Мозамбик [3]. Этот за-
кон устанавливает обязательное среднее общее образование (с 1-го по 9-й класс).

В настоящее время национальная система образования состоит из шести подсистем 
и включает дошкольное образование, среднее общее образование, образование взрос-
лых, среднее профессиональное образование, педагогическое образование и подготов-
ку учителей, высшее образование.

Подсистема общего образования состоит из двух уровней: начальное общее обра-
зование (1-й цикл – с 1-го по 3-й класс; 2-й цикл – с 4-го по 6-й класс) и среднее общее 
образование (1-й цикл – с 7-го по 9-й класс; 2-й цикл – с 10-го по 12-й класс).

Образование взрослых представляет собой подсистему, ориентированную на мо-
лодежь и взрослых, которые не имели возможности посетить и завершить обучение в 
средней школе.
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Подсистема образования и подготовки учителей регулирует обучение педагогов 
для различных подсистем. Подсистема профессионального образования охватывает 
профессионально-техническое образование, профессиональную подготовку, внеинсти-
туциональное профессиональное обучение и высшее профессиональное образование.

Высшее образование доступно для выпускников 12-х классов общеобразователь-
ных школ или приравненных к ним учебных заведений, регулируется отдельными зако-
нодательными актами.

В структуре системы образования Мозамбика выделяется также такая форма обра-
зования, как внешкольное образование, целью которого является предоставление каж-
дому человеку возможности расширить свои знания и развить свой потенциал в до-
полнение к школьной подготовке или восполнить недостаток школьного образования. 
Внешкольное образование призвано обеспечить непрерывность обучения.

Важно подчеркнуть, что учебные планы и образовательные программы, за исклю-
чением программ высшего образования, имеют общенациональный характер и утверж-
даются Министром образования. В случае необходимости и по согласованию с про-
фильными министерствами в национальные учебные планы и программы могут вно-
ситься изменения, если они не противоречат принципам, целям и замыслу Закона о  
системе национального образования Республики Мозамбик [3].

Существенным является и вопрос языковой политики в образовании. Статья 10 За-
кона о системе национального образования подчеркивает, что португальский язык явля-
ется «языком обучения и официального общения в образовательной системе» [3]. Таким 
образом, в законе закреплен статус португальского языка как основного языка обуче-
ния. При этом включение иностранных языков в качестве учебной дисциплины в учеб-
ные планы не запрещено. Как правило, в качестве иностранных языков в школах, кол-
леджах и университетах Мозамбика выбирают английский, французский, испанский, 
немецкий и китайский языки. Русский язык в республике не имеет правового или офи-
циального статуса, в качестве учебного предмета также не изучается. По неофициаль-
ным данным, в Мозамбике насчитывается около 300 человек, владеющих русским язы-
ком в той или иной мере. В первую очередь, это выпускники советских / российских ву-
зов. Сфера применения русского языка – бытовая.

Проведенный анализ системы образования Мозамбика позволяет сформулировать 
ряд выводов, имеющих организационно-методологическое значение для проектирова-
ния образовательной модели, направленной на продвижения образования на русском 
языке в республике.

Во-первых, институциональная структура национальной системы образования Мо-
замбика содержит имманентные ограничения для внедрения любых моделей образова-
тельной деятельности, направленных на продвижение русского языка. Этот вывод обу-
словлен следующими характеристиками системы: 

•  высокая степень государственной регламентации (все подсистемы образования 
функционируют в рамках единого нормативно-правового поля, исключающего вариа-
тивность содержания);

•  жесткость организационных рамок (учебные планы и образовательные програм-
мы едины для образовательных учреждений всех видов и типов, за исключением вузов);

•  отсутствие подсистемы дополнительного образования (в национальной системе 
образования отсутствует институализированный сегмент дополнительного образова-
ния, который мог бы выступать в качестве платформы для апробации альтернативных 
образовательных моделей).

Во-вторых, если говорить строго, в Мозамбике нет подсистемы дополнительного 
образования для детей и взрослых, подобной российской. Целью образования для взрос-
лых там является ликвидация неграмотности и заполнение образовательных пробелов, 
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тогда как российское дополнительное образование направлено на формирование и раз-
витие творческих, интеллектуальных, физических способностей личности, расширение 
спектра профессиональных знаний и умений, а также организацию свободного времени.

Таким образом, институциональная структура национальной системы образования 
Мозамбика априори содержит имманентные ограничения для внедрения любых мо-
делей образовательной деятельности, направленных на продвижение русского языка. 
Этот вывод обусловлен следующими характеристиками системы:

•  высокая степень государственной регламентации (все подсистемы образования 
функционируют в рамках единого нормативно-правового поля, исключающего вариа-
тивность содержания);

•  жесткость организационных рамок (учебные планы и образовательные програм-
мы едины для образовательных учреждений всех видов и типов, за исключением вузов);

•  отсутствие подсистемы дополнительного образования (в национальной системе 
образования отсутствует институализированный сегмент дополнительного образова-
ния, который мог бы выступать в качестве платформы для апробации альтернативных 
образовательных моделей).

Обобщая изложенное выше, отметим, что при разработке модели образователь-
ной деятельности, направленной на поддержку русского языка и обучения на русском 
языке, следует исходить из обстоятельства, что неподготовленность институциональ-
ной образовательной среды Мозамбика к восприятию внешних образовательных ини-
циатив будет создавать системные барьеры для внедрения любых других образователь-
ных моделей.

Следующим не менее важным аспектом является востребованность русского язы-
ка и образования на русском языке в африканских странах. Анализ материалов, пред-
ставленных в открытом доступе в сети Интернет, позволяет заключить, что в насто-
ящее время экономическое взаимодействие России и Мозамбика характеризуется низ-
кими темпами роста двустороннего товарооборота и дефицитом масштабных инвести-
ционных проектов. В республике не представлены крупные российские компании, не 
развито сотрудничество в области туризма [5]. Некоторая положительная динамика от-
мечается в сфере образовательного и гуманитарного сотрудничества. В 2023 году Вол-
гоградский государственный социально-педагогический университет успешно выпол-
нил работу по созданию Центра открытого образования на русском языке на базе Пе-
дагогического университета Мапуту [2]. В 2023–2025 годах волгоградским вузом были 
реализованы десять дополнительных общеобразовательных программ на русском язы-
ке в очном формате. Всего по программам прошли обучение более 500 обучающихся. 
За три года были проведены более 20 мероприятий образовательного, просветительско-
го и научного характера, такие как серия лекций по искусству и литературе, фестиваль 
российских мультфильмов, мастер-классы по русским народным танцам, играм, изго-
товлению народных кукол из ткани, каллиграфии, методические семинары по методике 
преподавания иностранных языков и использованию цифровых технологий в образова-
нии, олимпиада по русскому языку, викторины по межкультурному общению, конкурс 
скороговорок, недели российских праздников и др.

Тем не менее анализ текущей ситуации позволяет констатировать крайне низкую 
социально-экономическую потребность в использовании русского языка как инстру-
мента коммуникации на территории Мозамбика. Отсутствие очевидных областей прак-
тического применения создает неблагоприятный фон для учебной мотивации и обу-
словливает потребность в разработке адресных мер по формированию и поддержке 
устойчивого интереса к изучению русского языка.

Подводя итог, можно утверждать, что при разработке эффективной модели обра-
зовательной деятельности, направленной на продвижение русского языка в Республи-
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ке Мозамбик, следует учитывать ряд факторов, усложняющих процесс создания модели 
и создающих существенные трудности для ее реализации. К таким факторам относят-
ся: невысокий уровень образованности населения, недостаточно развитая инфраструк-
тура, ограничительные свойства национальной системы образования, ограниченность 
сфер применения русского языка и, как следствие, низкая мотивация и инструменталь-
ная востребованность его изучения. Для преодоления этой ситуации требуется концеп-
туальное переосмысление и построение новой модели осуществления образовательной 
деятельности.

За основное положение проектирования модели образовательной деятельности, 
направленной на популяризацию обучения на русском языке за рубежом, мы прини-
маем положение о том, что наиболее релевантной и оптимальной для достижения ре-
зультатов в относительно короткое время будет являться модель образовательной дея-
тельности по реализации дополнительных общеобразовательных программ на русском 
языке. К преимуществам такой модели образования относятся: широкий спектр разно- 
образных программ для различных целевых групп, доступность образования, отсут-
ствие жестких требований к уровню предыдущего образования, возможность в крат-
кие сроки создавать новые образовательные программы. Кроме этого, законодатель-
ство Мозамбика допускает возможность обучения детей и взрослых по дополнитель-
ным программам, направленным на развитие личностного потенциала, творческих спо-
собностей, формирование профессиональной ориентации и повышение уровня профес-
сиональных компетенций. В таком случае дополнительное образование на русском язы-
ке станет структурным элементом системы национального образования и будет нахо-
диться в органическом взаимодействии с другими системными элементами.

В связи с тем, что русский язык не востребован в настоящее время в качестве язы-
ка-посредника, он также не является школьным предметом, потребность в его изуче-
нии или отсутствует, или слабо осознается, поэтому оправданной выглядит разработ-
ка моделей интегрированного предметно-языкового обучения, где русский язык высту-
пает средством достижения целей, соответствующих образовательным или профессио-
нальным нуждам учащихся. Это обусловлено необходимостью в относительно сжатые 
сроки усилить мотивацию к сознательному освоению русского языка как инструмента 
для решения задач в разных областях деятельности. Образовательные модели в рамках 
подхода «предметно-языковое интегрированное обучение» будут способствовать про-
ектированию образовательного русскоязычного пространства с учетом специфики со-
циально-экономического развития этих стран и их национальной идентичности. В рам-
ках таких моделей реализуются образовательные программы на русском языке, содер-
жащие разделы / темы / модули из востребованных областей предметных знаний. В пер-
вую очередь это касается таких дисциплин, как физика, химия, математика, биология, 
география.

Таким образом, успешность модели будет определяться ее способностью преодо-
левать имманентные ограничения системы-реципиента за счет адаптивности, целевой 
ориентации на актуальные потребности обучающихся и использования русского языка 
в качестве средства освоения востребованных предметных областей знаний.
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The special features of designing the model of educational activity to promote 
the Russian-language education in the Republic of Mozambique

Designing the model of educational activity for the promotion of Russian-language education in the 
Republic of Mozambique is studied. The institutional limitations of the national system of education, 

including the high degree of state regulation and the absence of the subsystem of additional 
education, are analyzed. There is substantiated the reasonability of the development of the adaptive 

models of content and language integrated learning, where the Russian language is considered  
as the means of mastering the required subject areas.
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Эвристический потенциал транскультурной 
лингвоконцептуальной модели полиязычного сообщества  

и моделирования его социально-коммуникативной системы: 
опыт диагностики стратегических ниш продвижения  

РКИ в странах Южной А фрики

Предложена операционализация двух моделей полиязычного сообщества для диагностики 
стратегических ниш продвижения РКИ в странах Южной Африки – транскультурной 

лингвоконцептуальной модели (ТЛМ) и социально-коммуникативной системы (СКС). Введена 
двухуровневая архитектура симплекса: уровень 1 обеспечивает сопоставимость; уровень 2 – 
вложенные субструктуры, определяющие суть дискурсивных полей. Анализ показывает, что 

эффективной может быть стратегия точечного инструментального  
сопровождения с фокусом на профессиональные ниши.

Ключевые слова: русский как иностранный (РКИ), транскультурная лингвоконцептуальная 
модель (ТЛМ), социально-коммуникативная система (СКС), полиязычное сообщество, 

Южная Африка, стратегические ниши.

В настоящем исследовании транскультурная лингвоконцептуальная модель глоба-
лизации (далее – ТЛМ) и социально-коммуникативная система полиязычного сообще-
ства (далее – СКС) [5; 6] в диагностически-эвристическом режиме применяются к мате-
риалу стран Южной Африки (Ангола, Мозамбик, Замбия, Эсватини). Обе модели были 
разработаны на материале постсоветского регионального контекста, для которого рус-
ский язык выполняет функцию макроинтенции, что не характерно для региона Юж-
ной Африки. Однако их общая функциональность даже при наличии содержательных и 
онтологических различий между контекстами представляется нам контекстуально неза-
висимой. Для адаптации к африканскому контексту введена двухуровневая архитекту-
ра симплекса ТЛМ, что делает использование моделей методологически обоснованным 
при условии перевода их из дескриптивного в диагностически-эвристический режим.

Симплекс ТЛМ выступает в качестве картографического инструментария выявле-
ния мотивационных источников, то есть таких структурных условий, при которых из-
учение другого языка становится социально и культурно осмысленным, а использова-
ние модели СКС позволяет оперировать структурными категориями, которые являют-
ся формально-аналитическими, а не содержательно-специфичными, что позволяет опи-
сывать универсальные компоненты любой ситуации языкового контакта в системе «Че-
ловек – Язык – Социум». Применение этого аппарата для структурирования данных об 
южноафриканском регионе посредством анализа конфигурации дискурсивных полей и 
типологической дистанции позволяет обозначить условия, при которых спрос на изуче-
ние языка (для настоящего исследования – РКИ) можно рассматривать как устойчивый.

Другой задачей, решаемой в рамках настоящего исследования, является демон-
страция контекстуально-независимой функциональности транскультурной лингвокон-
цептуальной модели и социально-коммуникативной системы полиязычного сообщества 
в структурно различных контекстах (постсоветском и постколониальном). В рамках ре-
шения этой задачи на основании обзора социолингвистических условий продвижения 
РКИ в четырех государствах Южной Африки проведена операционализация ТЛМ как 
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двухуровневой структуры (когда мотивационные источники локализуются не на уров-
не категориальных имен узлов (историческое, экономическое и т.д.), а на уровне вло-
женных субструктур уровня 2 (гуманитарное, экономическое, панафриканское, рели-
гиозное субполя)); выполнен сравнительный анализ основных показателей для струк-
турных элементов моделей ТЛМ и СКС указанных стран Южной Африки с учетом воз-
можных расхождений между исходной архитектурой симплекса и африканской реаль-
ностью, предложены методические следствия для проектирования программ РКИ.

Исходной теоретической базой выступают работы по транскультурной лингвокон-
цептуальной модели глобализации  [6] и моделированию СКС полиязычного сообще-
ства [5], в рамках которых были выделены и описаны такие ключевые для нашего ана-
лиза категории, как симплекс дискурсивных полей (историческое, территориальное, эт-
ническое, экономическое, морально-нравственное, социальное, политическое, культур-
ное, архетипическое) и система «Человек – Язык – Социум».

Для целей нашего исследования исходная одноуровневая модель симплекса рас-
ширена до двухуровневой архитектуры (уровень 1 – это исходная универсальная струк-
тура; уровень 2 – региональные субструктуры, определяющие суть каждого узла уров-
ня 1 в конкретном полиязычном сообществе) (таб. 1).

Таблица 1
Двухуровневая архитектура симплекса ТЛМ: структура и субполя  

(операционализация для южноафриканского контекста)

Тип узла Дискурсивное поле 
(узел симплекса)

Субструктура 
уровня 2

Диагностический фокус 
субструктуры

Основания Историческое Гуманитарное 
субполе

Живая биографическая память 
о сотрудничестве

Территориальное Экономическое 
субполе

Присутствие компаний-
операторов; профессиональные 

ниши

Лучи Этническое
Кланово-

региональное 
субполе

Идентичность через 
доколониальные единицы; 

металингвизм

Экономическое Цифровое субполе Инструментальная мотивация 
городской молодежи

Пересечение Морально-
нравственное Религиозное субполе

Конституционное или 
социально доминирующее 

религиозное поле

Грани Социальное Диаспоральное 
субполе

Наличие / отсутствие 
русскоязычной диаспоры

Политическое Панафриканское 
субполе

Нарратив многополярного 
суверенитета

Культурное Не выявлена
Культурный дискурс 

определяется локальными 
традициями

Вершина Архетипическое Доминирующее 
субполе контекста

Открытость / герметичность 
вершины
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При этом панафриканское субполе (упоминаемое в числе вариативных структур) 
понимается операционально: как дискурсивная конфигурация, маркируемая, во-первых, 
апелляцией к наднациональной африканской идентичности [22; 25; 28], во-вторых, нар-
ративом суверенитета через многополярные альянсы (БРИКС, Африканский союз) [11; 
31], в-третьих, позиционированием внешнего партнера как «незападного» и историче-
ски солидарного [26].

Операционализация двухуровневой архитектуры ТЛМ / СКС для диагностики 
стратегических ниш РКИ в странах Южной Африки

Диагностика активированности узлов симплекса на уровне 2, проведенная в рам-
ках операционализации ТЛМ, показала, что взаимосвязи между полями могут работать 
иначе, чем в исходной модели, а некоторые поля могут отсутствовать или требовать ре-
классификации, особенно если для категориального имени узла в том или ином контек-
сте отсутствует соответствующее субструктурное наполнение. Так, для африканского 
контекста религиозное поле для структуры ТЛМ может быть первичнее историческо-
го или экономического, а базовые основания архетипического дискурса, рассматрива-
емого как целостность в рамках исходной модели, – фрагментированными (этнически, 
религиозно, регионально), что может указывать на их несформированность, а значит и 
гибкость в потенциальном переформатировании вектора становления ТЛМ.

Выбор стран южноафриканского региона (Анголы, Мозамбика, Замбии и Эсвати-
ни) в качестве объектов анализа не является произвольным. Все четыре государства ха-
рактеризуются сложной многоязычной конфигурацией: наличием множественных ав-

Дискурсивное поле  
(узел уровня 1) Субструктура (уровень 2) Анго-

ла
Мозам-

бик
Зам-
бия Эсватини

Историческое Гуманитарное субполе ● ◑ ◑ ○
Территориальное Экономическое субполе ● ○ ◑ ○

Этническое Кланово-региональное 
субполе ◑ ◑ ● ○

Экономическое Цифровое субполе ◑ ◑ ◑ ○
Морально-нравствен-

ное Религиозное субполе ◑ ○ ● ○

Социальное Диаспорное субполе ◑ ○ ○ ○
Политическое Панафриканское субполе ● ◑ ○ ○

Культурное Субструктура не выявлена ○ ○ ○ ○
Архетипическое (вер-

шина)
Доминирующее субполе 

контекста ● ○ ◑ ○

● — субструктура акти-
вирована, связь с пози-
цией РКИ установлена;
◑ — субструктура 
частично активирована, 
связь опосредована;
○ — субструктура не 
активирована или от-
сутствует.

Таблица 2
Диагностика активированности субструктур симплекса ТЛМ  

по странам южноафриканской выборки
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тохтонных языков [16] в сочетании с языками колониального наследия (португальский, 
английский), выполняющими функции официального общения и образования [13–15; 
30]. Именно эта лингвистическая гетерогенность создает структурные условия, реле-
вантные для применения ТЛМ и СКС, которые были разработаны для моделирования 
социально-коммуникативных систем полиязычного сообщества [10; 18].

При этом внутри выборки соблюдается максимальная контрастность контекстов 
при общей субрегиональной связности, что позволяет рассматривать широкий диапа-
зон возможных диагностических результатов от контекста с наибольшим числом по-
тенциально активируемых дискурсивных полей до контекста с их полным отсутствием. 
Следует отметить, что контрастность поддерживается и на уровне языков официально-
го общения и образования: в выборке представлен португалоязычный контекст (Ангола, 
Мозамбик), где португальский (флективный тип) может служить языком-медиатором 
при объяснении морфологических категорий русского; и англоязычный контекст (Зам-
бия, Эсватини), где английский (аналитический тип) как язык образования создает мак-
симальную типологическую дистанцию для РКИ. При этом Замбия представляет поли-
язычный случай [16], а Эсватини – монолингвальный (большинство населения говорит 
на сисвати как на первом языке [12], что означает минимальный опыт переключения ко-
дов несмотря на наличие английского как официального языка).

Остановимся подробнее на содержательно-онтологических различиях указанных 
контекстов (таб. 2 на стр. 171).

Исходная модель для постсоветского контекста организована базовым архетипи-
ческим дискурсом, для которого русский язык выступает как медиатор общей культур-
ной памяти. Южноафриканский контекст на этой позиции характеризуется культурной 
фрагментированностью и отсутствием единого культурного медиатора, вместо этого он 
показывает четыре разных конфигурации архетипической вершины, определяемых не 
языковым признаком, а характером вложенных субструктур. Так, панафриканское суб-
поле определяет вершину через концепты общинной идентичности и наднационального 
единства, уходящие корнями в традиционные африканские философские системы [20], 
и актуализируемые в современных нарративах суверенитета [11; 26]. Гуманитарное суб-
поле (Ангола в сочетании с панафриканским) – через живую биографическую память о 
сотрудничестве с СССР [27]. Религиозное субполе (Замбия, Эсватини) – через религи-
озное единство («христианская нация») или традиционные верования [24; 30]; а клано-
во-региональное субполе (Эсватини в сочетании с религиозным) – через концепт монар-
хии и суазийскую традицию [12; 16].

Как уже было отмечено, в ходе адаптации модели к африканскому контексту ис-
ходная одноуровневая структура ТЛМ была дополнена введением вложенных субструк-
тур (религиозное, диаспорное, цифровое, кланово-региональное, гуманитарное, панаф-
риканское субполя) как определение сути каждого узла уровня 1 для их диагностики 
в южноафриканском контексте. Такие вложенные субструктуры уровня 2, не образу-
ющие связи с позицией русского языка, маркируют соответствующие узлы как неакти-
вированные, даже если соотносимая категория уровня 1 формально присутствует. Так, 
в Мозамбике узел базового концепта исторического дискурса формально содержит сле-
ды памяти о сотрудничестве ФРЕЛИМО–СССР, однако гуманитарное субполе (живая 
биографическая память) [23; 29]), вероятно, значительно слабее, чем, например, в Ан-
голе, где советско-ангольское сотрудничество носило более интенсивный, длительный 
и институционально закрепленный характер [19; 27].

Одним из наиболее ценных применений СКС в данном контексте является диагно-
стика потенциальных ограничений, когда в отсутствие активации хотя бы одной вло-
женной субструктуры узлов симплекса (например, в Эсватини) нет и структурных пред-
посылок для устойчивой мотивации изучения РКИ.
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Похожие предположения можно делать и опираясь, например, на показатели типо-
логической дистанции между L1 обучающегося и русским языком и наличия функцио-
нальной ниши для последнего, вместе с тем в модели СКС есть методологические пре-
имущество, позволяющее прогнозировать условия, при которых спрос на изучение язы-
ка (РКИ) мог бы стать устойчивым. Таким методологическим преимуществом становит-
ся комплексный анализ конфигурации дискурсивных полей и типологической дистан-
ции между языками. Стандартные инструменты стратегического анализа здесь недоста-
точны. Так, если стандартный анализ покажет, что в Замбии есть образовательный фак-
тор (стипендии), то именно моделирование по СКС дополнительно покажет, что этот 
фактор не транслируется на уровень индивидуальной мотивации без активации религи-
озного субполя, которое в замбийском контексте маркирует образование как служение.

Диагностика активированности субструктур ТЛМ  
уровня 2 по странам выборки

Проведем диагностическое картирование симплекса для каждой страны. Для это-
го обозначим уровень 1, который фиксирует наличие категориального имени узла сим-
плекса (историческое, экономическое и  т.д.), и уровень  2, который определяет акти-
вированность вложенной субструктуры, придающей узлу содержательное наполнение.

Ангола представляет собой единственный в выборке контекст, где три субструкту-
ры уровня 2 (гуманитарное, панафриканское и экономическое) взаимно усиливают друг 
друга, формируя структурно обусловленную нишу для устойчивого языкового контак-
та. Историческое поле здесь активировано через гуманитарное субполе (советско-ан-
гольское военно-политическое сотрудничество (МПЛА–СССР, 1961–1991) сохраняет-
ся как живая семейная память у части управленческой и военной элиты, обучавшейся 
в советских вузах  [19; 27]). Территориальное поле определяется экономическим суб-
полем, потому что Ангола как один из крупнейших производителей нефти в Африке 
южнее Сахары [9] с учетом присутствия российских компаний-операторов может быть 
заинтересована в РКИ. Однако архетипическая вершина остается открытой – концепт 
«angolanidade» как синтез африканских корней и португалоязычного наследия, сфор-
мировавшийся в 1940–1950-е гг. как движение за культурную автономию [21], включа-
ет партнерства, которые поддерживали независимость, СССР исторически вписывает-
ся в этот нарратив [27]. Португальский язык как флективный медиатор снижает типо-
логический барьер, создавая уникальную методическую конфигурацию в регионе [16].

Мозамбик характеризуется фрагментированной мотивационной структурой, где 
религиозное субполе определяет суть морально-нравственного пересечения не как еди-
ный аксиологический стержень, а как географически локализованный разлом (христи-
анство юга против ислама севера)  [24]. Историческое поле присутствует формально 
(сотрудничество ФРЕЛИМО–СССР), но гуманитарное субполе значительно слабее ан-
гольского, институциональная закрепленность ниже, живая память менее распростра-
нена  [29]. Территориальное поле не активировано (заблокировано), а архетипическая 
вершина находится в состоянии переопределения.

Замбия демонстрирует парадоксальную конфигурацию ТЛМ – инструментальная 
мотивация реальна, но объем спроса ограничен. Историческое поле определяется гу-
манитарным субполем (советские и текущие российские стипендии), морально-нрав-
ственное пересечение полностью определяется религиозным субполем (конституцион-
ный статус «христианской нации» (поправка 1991 г.) осмысляет образование как слу-
жение, что создает методический ресурс, когда инструментальная мотивация получает 
религиозное обоснование) [17; 30]. Кланово-региональное субполе выполняет двойную 
функцию: в политическом контексте оно блокирует этнический дискурс как нишу, а в 
методическом – создает когнитивный ресурс (опыт переключения кодов). Конституци-
онный статус «христианской нации» (1991) в сочетании с нарративом «Одна Замбия – 
одна нация» формирует хронотоп национальной идентичности через религиозное един-
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ство [17: 30], что позволяет говорить о более или менее структурированном архетипиче-
ском дискурсе. И пусть РКИ не вписывается органично в этот архетип, но он и не про-
тиворечит ему, если позиционируется как инструментальный, а не культурный выбор.

Эсватини представляет отрицательный полюс текущей выборки – ни одна вложен-
ная субструктура не образует связи с позицией РКИ. Архетипический дискурс обуслов-
лен суазийской королевской традицией, что делает систему закрытой, потому что вся 
структура симплекса организована вокруг единственного смыслового центра монархи-
ческой легитимности [12; 16]. Таким образом, традиционные верования и монархиче-
ский синкретизм определяют и нравственное пересечение, и социальный, и политиче-
ский дискурсы. В стране уже представлены французский язык, который работает через 
нейтральную нишу (Alliance Française de Mbabane), не затрагивающую монархический 
архетип, и португальский, введенный посредством демографических механизмов (диа-
спора из Мозамбика), и английский, который закреплен через колониальную архитек-
туру образовательной системы.

Безусловно, все оценки конфигурации дискурсивных полей требуют эмпириче-
ской верификации через социолингвистические опросы, анализ вакансий и интервью с  
учащимися.

Методологические гипотезы о расхождениях архитектуры симплекса
Предварительный анализ позволяет сформулировать следующие предположения о 

возможных расхождениях между исходной архитектурой симплекса и африканской ре-
альностью.

1. В исходной модели религиозное поле растворено в морально-нравственном пе-
ресечении. Для Замбии (конституционная «христианская нация» [30]), Мозамбика (ре-
лигиозный разлом север / юг [24]) и Анголы (синкретическое поле – католицизм, ким-
бандизм и традиционные верования) религиозное субполе структурно первично. Дру-
гими словами, в африканском симплексе религиозное субполе может функционировать 
как доминирующее субполе пересечения, определяющее суть морально-нравственно-
го, социального и отчасти политического узлов, без изменения архитектуры уровня 1.

2. В исходной модели этнический и территориальный дискурсы разнесены. Для аф-
риканского контекста (особенно в Эсватини, частично в Замбии) они могут быть неот-
делимы друг от друга, когда этническая идентичность определяется через доколониаль-
ные территориальные единицы (королевства, кланы, регионы). Иначе говоря, в афри-
канском симплексе требуется явная связь между этническим и территориальным узла-
ми в субструктуре кланово-регионального поля.

3. Вместо национального архетипа для африканского симплекса можно предло-
жить архетипический дискурс наднациональной панафриканской идентичности (как 
потенциальной вершины симплекса для ряда стран (Ангола), но не для всех (в Эсвати-
ни панафриканский дискурс подавлен монархическим нарративом)). Панафриканское 
поле в этом случае меняет не только содержание, но и логику структуры симплекса, по-
тому что вершина перестает быть хронотопически локальной и приобретает региональ-
ное измерение.

4. Для молодого населения анализируемых стран цифровая среда может быть 
структурно первичнее физического территориального дискурса, особенно в городских 
центрах. Это означает, что в африканском контексте цифровое измерение может функ-
ционировать как доминирующее субполе экономического или социального луча, а не 
обязательно как самостоятельный узел уровня 1.

Такое понимание позволяет рассматривать цифровое измерение как ключевой ре-
сурс продвижения РКИ, компенсируя отсутствие функциональной ниши русского язы-
ка в офлайн-пространстве. Это требует смещения акцента с массовых очных программ 
на модульные онлайн-форматы, адаптированные под цифровые практики африканской 
молодежи.
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Однако цифровая форма доставки контента не нивелирует структурных барьеров 
усвоения. Лингвистическая подсистема СКС в данном контексте может быть использо-
вана не для построения контрастивных методик, а для оценки порога входа и прогнози-
рования ресурсов, необходимых для преодоления типологического разрыва.

Диагностика показывает, что традиционная методика РКИ, опирающаяся на кон-
трастивный анализ  [4; 8], предполагает наличие типологической близости или разра-
ботанных грамматик сопоставления. В контексте банту-языков этот инструмент отсут-
ствует. Стандартные учебники РКИ (ориентированные на европейца) предполагают пе-
ренос грамматических категорий (род, вид, падеж), которых нет в языках учащихся.

Банту-языки (зулу, коса, умбунду, кимбунду, бемба и др.) характеризуются агглю-
тинативным морфологическим типом с элементами флексии  [3]; именная классифи-
кация строится на 15–18 классах с согласовательными префиксами  [7]; согласование 
реализуется через дистантные префиксальные механизмы, тональность в ряде языков 
(зулу, шангана) является грамматически значимой [3], порядок слов преимущественно 
SVO с жесткой структурой, а глагольная система включает разветвленные аспектуаль-
ные расширители [1]. То есть носитель банту-языка сталкивается с типологической дис-
танцией одновременно по всем уровням: фонологическому, морфологическому, син-
таксическому, поэтому оптимальной стратегией обучения РКИ будет путь от коммуни-
кативной задачи к форме, а не от парадигмы к употреблению.

Португальский язык (Ангола, Мозамбик) как флективный с тенденцией к аналитиз-
му создает условия для положительного переноса, так как учащийся уже знаком с кате-
гориями рода и числа. Падежная функция нова, однако понятие разграничения именных 
отношений у потенциального РКИ-обучающегося уже будет. С этой точки зрения пор-
тугальский может служить языком-медиатором при объяснении морфологических ка-
тегорий, но это единственный из рассматриваемых контекстов, где контрастивный ана-
лиз частично применим как вспомогательный инструмент.

Английский язык (Замбия, Эсватини) типологически максимально дистанцирован 
(аналитический тип морфологии, отсутствие категории рода и падежной системы как 
морфологических категорий) от флективной морфологии русского, изучение РКИ по-
требует принципиально новой когнитивной операции словоизменения. При этом важно 
учитывать, что для большинства учащихся в Замбии и Эсватини английский язык так-
же не является родным (L1), а выполняет функцию языка образования и официально-
го общения [13; 16; 30]. Это означает, что типологическая дистанция банту-язык / ан-
глийский / русский создает эффект опосредованного переноса, когда учащийся осваи-
вает русскую морфологию не напрямую из L1, а через промежуточную аналитическую 
систему, что может как облегчать (отсутствие флексии в английском), так и затруднять 
(неустойчивая металингвистическая база) процесс усвоения. В этом случае показана 
минимальная морфологическая нагрузка на начальном уровне, раннее введение аутен-
тичных ситуаций и индуктивная подача грамматики через частотный контекст.

Вместо поиска культурных эквивалентов предлагается анализ форм реализации 
универсальных коммуникативных ситуаций с учетом различий в нормах прямолиней-
ности и коллективности [2]. Данный подход предлагается как эвристический инстру-
мент – применимость к африканским коммуникативным практикам требует верифика-
ции через партнерство с локальными исследователями.

Однако, как показывает моделирование ТЛМ, даже значительные методические 
инновации могут не компенсировать отсутствия устоявшейся функциональной ниши 
РКИ в регионе. Продвижение русского языка в странах Южной Африки как культурно-
го проекта сопряжено со значительными трудностями, потому что архетипические вер-
шины симплексов в большинстве контекстов либо герметичны, либо не включают рус-
ский язык как органичный элемент. Стратегически оправданным видится инструмен-
тальный проект с измеримым профессиональным выходом (корпоративные программы, 
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академические обмены и т.п.). При этом в перспективе, по мере развития цифровой ин-
фраструктуры и роста доступности интернет-технологий в регионе, цифровое субполе 
может стать значимым ресурсом продвижения РКИ, создавая альтернативные каналы 
мотивации для молодежной аудитории, особенно в городских центрах.

Таким образом, двухуровневая архитектура симплекса демонстрирует диагности-
ческую ценность как для выявления потенциальных ниш продвижения РКИ (устойчи-
вых мотивационных структур, при которых спрос на русский язык может стать функци-
онально обусловленным), так и для объяснения механизмов блокировки (структурных 
барьеров, препятствующих формированию такой мотивации в конкретных страновых 
контекстах). Результаты операционализации подтверждают исходную гипотезу о кон-
текстуально-независимой функциональности модели ТЛМ / СКС при условии ее адап-
тации через вложенные субструктуры уровня 2. Ангола представляет собой уникальный 
случай в выборке – три субполя уровня 2 (гуманитарное (память о советско-ангольском 
сотрудничестве), панафриканское (нарратив многополярного суверенитета) и экономи-
ческое (присутствие российских компаний-операторов)) взаимно усиливают друг друга, 
создавая структурно обусловленную нишу для РКИ. В остальных контекстах (Мозам-
бик, Замбия, Эсватини) одно или несколько субполей блокируют ключевые узлы сим-
плекса, что делает устойчивую мотивацию маловероятной без существенной трансфор-
мации структурных условий.

Таким образом, настоящее исследование представляет собой аналитическую экс-
траполяцию теоретических моделей ТЛМ и СКС на новый региональный контекст 
(страны Южной  Африки). Все конфигурации имеют статус рабочих гипотез, требу- 
ющих эмпирической верификации через партнерство с локальными исследовательски-
ми центрами в Анголе, Мозамбике, Замбии и Эсватини.
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Heuristic potential of transcultural linguo-conceptual model of multilingual 
community and modeling of its social and communicative system: the 
experience of diagnostics of strategic niches of promoting the Russian 

language as a foreign language in the countries of South Africa
The operationalization of two models of multilingual community for the diagnostics of the strategic 

niches of promoting the Russian language as a foreign language in the countries of South Africa 
(transcultural linguoconceptual model and social and communicative system) are suggested. There is 
introduced the two-level architecture of simplex: level 1 provides comparability; level 2 provides the 
included substructures, defining the essence of the discursive fields. The analysis demonstrates that 

the strategy of selective tools support, focused on the professional niches, can be efficient.

Keywords: Russian as a foreign language, transcultural linguo-conceptual model, social and 
communicative system, multilingual community, South Africa, strategic niches.
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Лингвистические проблемы перевода гистологической 
терминологии и способы их преодоления в курсе 

иностранного языка для студентов-медиков

Проводится комплексный анализ морфолого-словообразовательных, грамматических 
и семантических трудностей перевода гистологической терминологии на материале 

терминологических единиц из атласов по гистологии. На основе проведенного 
лингвистического анализа предложены способы обучения студентов-медиков 

профессиональной терминологии, направленные на формирование навыков понимания, 
перевода и использования гистологических терминов.

Ключевые слова: медицинский перевод, словообразовательные модели, методика 
преподавания, профессиональная иноязычная коммуникация.

В условиях интенсивной глобализации медицинской науки и практики значитель-
но возрастают требования к точности межъязыковой коммуникации. Адекватный пе-
ревод медицинских терминов является критически важным для обеспечения междуна-
родного взаимодействия в научных исследованиях, клинической практике и образова-
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тельном процессе. Несмотря на значительное количество исследований, посвященных 
проблемам перевода анатомической и фармакологической терминологии, гистологи-
ческая терминосистема, занимающая центральное место в базовой подготовке студен-
тов направления «Лечебное дело» и подкрепленная значительным объемом аудитор-
ных часов, остается менее исследованной областью в лингвистическом и переводче-
ском аспектах, что обуславливает актуальность настоящего исследования.

Особую значимость приобретает комплексный анализ проблем перевода на  
стыке трех языковых систем: латинского как исторической основы медицинской  
терминологии, английского как языка-посредника современной науки и русского как 
языка-реципиента.

Теоретические основы терминоведения заложены в трудах отечественных уче-
ных (С.В. Гринева-Гриневича [4], В.П. Даниленко [5], В.Н. Комисарова [6], В.М. Лей-
чика [9], Н.В. Подольской, А.В. Суперанской и Н.В. Васильевой [13], С.Д. Шелова [15] 
и др.). В.М. Лейчик [9] и В.А. Татаринов [14] показали, что медицинская терминоло-
гия – это упорядоченная система, развивающаяся по определенным законам; перевод-
чик должен понимать системные связи между терминами (родо-видовые, часть – целое), 
что поможет избежать семантических ошибок, когда переводится изолированное слово 
без понимания его места в классификации (например, путаница между названием орга-
на, болезни и симптома). А.В. Суперанская, Н.В. Подольская, Н.В. Васильева закрепили 
принципы работы с термином: точность, однозначность, системность, отсутствие экс-
прессии. Л.М. Алексеева [1] сделала переход от термина к дискурсу и показала, что ме-
дицинский перевод – это не просто замена терминов, а передача целостного высказы-
вания в рамках специфической коммуникативной среды. А.О. Полянок и О.Н. Анцифи-
рова [12] выявили и систематизировали основные структурные модели латинских, рус-
ских и английских номенклатурных наименований сосудов. И.Г. Назарова, С.В. Стане-
вич [10] проанализировали особенности национальных анатомических номенклатур на 
материале русского, английского и немецкого языков. О.М. Новикова [11] провела срав-
нительный анализ английской и латинской медицинской терминологии, который вы-
явил исторические пути проникновения греко-латинских основ в английский язык через 
прямое заимствование, латинизацию и опосредованно через французский. В исследова-
нии О.В. Косоноговой [8] рассматривается проблема адекватности перевода терминов-
эпонимов английской медицинской терминологии на русский язык с учетом их нацио-
нально-культурной специфики. Г.Е. Коптев [8] комплексно рассматривает теоретиче-
ские основы и практические аспекты перевода медицинских терминов с английского 
на русский язык, анализирует лингвистические особенности медицинской терминоло-
гии, включая случаи, связанные с полисемией, терминологической неоднозначностью 
и контекстными вариациями.

Среди зарубежных исследователей Л. Боукер [16] представила преимущества кор-
пусного анализа для выявления контекстуальных значений терминов, типичных колло-
каций на примерах из технического, юридического и медицинского перевода, а также 
продемонстрировала работу с корпусными инструментами, такими как concordancers 
и collocation analysis tools. К. Шеффнер [21] исследовала влияние процессов глобали-
зации на теорию и практику перевода на основе примеров из различных специализи-
рованных областей перевода. М.А.А. Гамал  [17] анализирует процессы словообразо-
вания и производных в медицинской терминологии (на примере корней cardi- и neuro) 
и приходит к выводу, что эффективной стратегией перевода является морфологиче-
ский разбор терминов на приставки, корни и суффиксы. В. Монтальт и М. Гонсалес- 
Дэвис [19] разработали и представили поэтапный метод обучения письменному меди-
цинскому переводу через процесс создания и последовательного редактирования чер-
новиков. М. Роджерс [20] рассматривает эволюцию и историческое развитие термино-
логии и ее роль в специализированном переводе.
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Цель нашего исследования  – рассмотреть возможные способы преодоления 
лингвистических трудностей перевода гистологической терминологии в курсе ино-
странного языка для студентов-медиков. В ходе работы выявили основные типы линг-
вистических проблем перевода гистологических терминов и разработали ряд методи-
ческих приемов и упражнений для студентов, направленных на одновременное усво-
ение терминологии и гистологических понятий для преодоления выявленных трудно-
стей перевода.

В исследовании использованы следующие методы: лингвистические (на осно-
ве учебника R.K. Danilov “Histology, Embryology, Cytology” [18], атласа В.Л. Быкова и 
С.И. Юшканцевой [2] и атласа “Terminologia Histologica” [22] проведен сопоставитель-
ный анализ для выявления структурных расхождений в терминосистемах; компонент-
ный анализ терминов для раскрытия их внутренней формы и семантики; переводческий 
анализ для классификации типичных ошибок, допускаемых студентами) и дидактиче-
ские методы (метод моделирования фрагментов педагогического процесса).

Исторически фундамент европейской медицинской терминосистемы заложили ла-
тынь и древнегреческий язык. Труды Гиппократа, Галена и других классиков, переве-
денные на латынь, обеспечили преемственность знаний и создали обширный корпус 
стандартизированных понятий. Греческий язык обогатил терминологию описательны-
ми и деривационными морфемами, в то время как латынь структурировала ее в строй-
ную номенклатурную систему.

Несмотря на унифицирующую роль латинской терминологии, практическое овла-
дение профессиональным английским языком сопряжено для студентов-медиков с ря-
дом лингвистических трудностей на морфолого-словообразовательном, лексико-семан-
тическом уровнях, имеются грамматические и синтаксические особенности, для прео-
доления которых необходим специальный педагогический инструментарий.

Трудности на морфолого-словообразовательном уровне
Классификация материала, полученного методом сплошной выборки из гистологи-

ческих учебников и атласов, позволяет выявить типичные проблемы на морфолого-сло-
вообразовательном уровне при переводе аффиксов.

Префиксы пространственной ориентации демонстрируют высокую степень стан-
дартизации: supra-: suprarenal gland (лат. glandula suprarenalis  – надпочечная желе-
за); infra-: infranuclear region (лат. regio infranuclearis – инфрануклеарная зона), inter-: 
intercellular substance (лат. substantia intercellularis – межклеточное вещество), juxta-: 
juxtaglomerular apparatus (лат. apparatus juxtaglomerularis  – юкстагломерулярный  
аппарат).

Количественные префиксы сохраняют семантическую прозрачность: bi-: bilateral 
symmetry – двусторонняя симметрия; tri-: trilaminar structure – трехслойная структура; 
multi-: multinucleated cell – многоядерная клетка.

Префиксы состояния и изменения требуют точного перевода: hyper-: hyperchromasia 
(лат. hyperchromasia – гиперхроматоз); hypo-: hypoplasia (лат. hypoplasia – гипоплазия); 
dys-: dysplasia (лат. dysplasia – дисплазия).

Словообразовательные суффиксы несут важную семантическую нагрузку: -blast 
(незрелая клетка): fibroblast (лат. fibroblastus – фибробласт); osteoblast (лат. osteoblastus – 
остеобласт); chondroblast (лат. chondroblastus  – хондробласт); -cyte (зрелая клетка): 
osteocyte (лат. osteocytus  – oстеоцит), chondrocyte (лат. chondrocytus  – хондроцит), 
hepatocyte (лат. hepatocytus – гепатоцит); -clast (разрушающая клетка): osteoclast (лат. 
osteoclastus – остеокласт), chondroclast (лат. chondroclastus – хондрокласт).

Диагностические суффиксы имеют стандартизированные соответствия: -itis (вос-
паление): hepatitis (лат. hepatitis– гепатит), nephritis (лат. nephritis  – нефрит), neuritis 
(лат. neuritis  – неврит); -osis (патологическое состояние): fibrosis (лат. fibrosis  – фи-



181

проблеМы языкового образования российских и иностранных  
студентов и школьников: Методология и технологии

броз), sclerosis (лат. sclerosis  – склероз), necrosis (лат. necrosis  – некроз); -oma (опу-
холь): adenoma (лат. adenoma – аденома), lipoma (лат. lipoma – липома), melanoma (лат. 
melanoma – меланома).

Высокая степень стандартизации аффиксов позволяет построить обучение по мо-
дульному принципу. Вместо заучивания отдельных терминов студентам предлагается 
изучать «строительные блоки» – префиксы и суффиксы. Это формирует у них прогно-
стическую компетенцию: способность понять и перевести незнакомый термин, разо-
брав его на составляющие. Студентам можно предложить следующие задания: состав-
ление глоссариев по группам аффиксов (пространственные, количественные, функци-
ональные); упражнения на словообразование (используя корни (fibro-, osteo-, hepato-) и 
суффиксы (-blast, -cyte, -itis), сформировать термины и определить их значение); разо-
брать термин, например, chondrodysplasia на морфемы и дать точный перевод, объяс-
нив значение каждой части.

Словосложение: сравнение моделей в трех языках
Анализ гистологической терминологии выявил значительные различия в моделях 

композиции.
Латинская модель (соединительные гласные -o-, -i-) характеризуется международ-

ной стандартизацией: neurofibroma → нейрофиброма → neurofibroma; adenocarcinoma → 

Модель Латинский 
пример

Английский 
пример

Русский 
эквивалент

Особенности 
перевода

N + A 
(сущ. + прилаг.)

textus 
connectivus connective tissue соединительная 

ткань

Прямой порядок 
слов в латыни, 
обратный – в 
русском и 
английском.

N + Ng 
(сущ. + сущ. в род. 

падеже)
cellula sanguinis blood cell клетка крови

Родительный 
падеж в латыни, 
бессуффиксальное 
сложение в 
английском.

N + A + A 
(многочленная 
атрибутивная 

цепочка)

epithelium 
squamosum 
stratificatum

stratified 
squamous 
epithelium

многослойный 
плоский 
эпителий

Требует 
синтаксической 
перестройки и 
точной передачи 
последовательности 
признаков.

N + N 
(прямое сложение)

substantia 
corticalis

cortical 
substance

корковое 
вещество

Прямое сложение 
существительных.

Префиксальные 
образования hyperplasia hyperplasia гиперплазия Высокая степень 

стандартизации.

Таблица 1
Классификация словообразовательных моделей гистологических терминов
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аденокарцинома  → adenocarcinoma; chondrodysplasia  → хондродисплазия  → 
chondrodysplasia; erythroleukemia → эритролейкемия → erythroleukemia.

Английская модель демонстрирует гибридную структуру. Латинизированные 
конструкции: histopathology (лат. histopathologia) → гистопатология, cytoskeleton (лат. 
cytoskeleton) → цитоскелет, neurotransmitter (лат. neurotransmittor) → нейромедиатор; 
бессуффиксальное сложение: blood cell (лат. cellula sanguinis → клетка крови; bone 
tissue (лат. textus osseus) → костная ткань, nerve fiber (лат. fibra nervosa) → нервное  
волокно.

Русская модель использует адаптационные стратегии. Калькирование: blood vessel 
(лат. vas sanguineum) → кровеносный сосуд, connective tissue (лат. textus connectivus) → 
соединительная ткань, epithelial cell (лат. cellula epithelialis) → эпителиальная клетка. 
Описательный перевод: mast cell (лат. cellula mastoidea)  → тучная клетка, goblet cell 
(лат. cellula caliciformis) → бокаловидная клетка, Kupffer cell (лат. cellula Kupffer) → 
клетка Купфера. Морфологическая адаптация: microtome (лат. microtomum) → микро-
том, biopsy (лат. biopsia) → биопсия, autopsy (лат. autopsia) → аутопсия.

Сравнительный анализ моделей словосложения позволяет научить студентов пе-
реключаться между языковыми кодами. Понимание, что латинская модель N  + N 
(neurofibroma) напрямую калькируется в русский и английский, а английская модель 
N + N (blood cell) требует перестройки в русскую модель N + Ng (клетка крови), снима-
ет множество типичных ошибок.

Студентам можно предложить задание на cопоставительный анализ таблицы моде-
лей (таб. 1), где обучающиеся находят соответствия и формулируют правила перехода.

Данную таблицу можно использовать на занятии как наглядный материал для срав-
нительного анализа. Студентам предлагается выполнить задание на сопоставление (до-
бавить в таблицу новые примеры для каждой модели), трансформационное упражнение 
(дана модель на одном языке, необходимо построить эквиваленты на двух других), объ-
яснительное задание (объяснить, почему для перевода blood cell используется модель 
N + Ng, а не прямое калькирование); перевести английское словосочетание bone tissue в 
латинскую (textus osseus) и русскую (костная ткань) модели, объяснив грамматические 
и синтаксические изменения.

Трудности на лексико-семантическом уровне
Перевод медицинской литературы и документации требует не только узкоспеци-

альных знаний, но и высокой степени лингвистической компетентности. Лексико-се-
мантический уровень представляет собой зону повышенной трудности, где даже незна-
чительная ошибка может привести к искажению смысла и серьезным практическим по-
следствиям. Среди ключевых проблем данного уровня выделяется синонимия.

Трудности, связанные с синонимией и выбором эквивалента. В гистологии синони-
мия часто возникает из-за параллельного использования описательных терминов и эпо-
нимов. Например, оба термина parietal cell / oxyntic cell обозначают одну и ту же клетку 
желудочных желез, однако первый термин является преимущественным и переводится 
как «париетальная клетка», а второй – oxyntic cell – используется реже и может быть пе-
реведен как «оксинтическая клетка».

Эпоним Kupffer cell (клетка Купфера) является строгим эквивалентом описатель-
ного термина stellate macrophage (звездчатый макрофаг). Важно научить студентов сво-
бодно оперировать обеими формами. Полезными могут быть задания на подбор сино-
нимов и упражнения на замену эпонимического термина на описательный и наоборот.

Трудности, связанные с грамматико-синтаксическими особенностями.
1. Перевод атрибутивных словосочетаний. Методом сплошной выборки из гисто-

логических руководств и гистологического атласа с целью определения грамматико-
синтаксических особенностей перевода медицинской терминологии выявлено, что од-
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ной из наиболее частых проблем является перевод протяженных атрибутивных слово-
сочетаний. Приведем примеры.

Правое определение (наиболее распространенная модель): blood cell (лат. cellula 
sanguinis) → клетка крови, bone tissue (лат. textus osseus) → костная ткань, nerve fiber 
(лат. fibra nervosa) → нервное волокно, muscle fiber (лат. fibra muscularis) → мышечное 
волокно.

Многочленные атрибутивные цепочки: dense irregular connective tissue (лат. textus 
connectivus irregularis densus) → плотная неоформленная соединительная ткань, simple 
columnar epithelium (лат. Epithelium columnare simplex)  → однослойный призматиче-
ский эпителий, stratified squamous epithelium (лат. epithelium squamosum stratificatum) → 
многослойный плоский эпителий.

Сложные термины с предлогами: cell-to-cell communication (лат. communicatio 
inter cellulas)  → межклеточная коммуникация, blood-to-tissue barrier (лат. barrier inter 
sanguinem et textum)  → барьер между кровью и тканью, matrix-to-cell signaling (лат. 
signalisatio a matrice ad cellulam) → сигнал от матрикса к клетке.

Студентов можно учить «читать» такие цепочки справа налево, определяя клю-
чевое слово и последовательно добавляя к нему определения. В качестве упражне-
ний обучающимся можно предложить структурный разбор цепочек: stratified squamous 
non-keratanizing epithelium (определить ключевое слово (epithelium) и последователь-
но добавить характеристики (squamous → stratified squamous → stratified squamous non-
keratanizing), затем найти эквивалент в латинском и русском языках).

Таблица 2
Стратегии перевода пассивных конструкций в гистологических текстах

Стратегия перевода Английский 
оригинал Русский перевод Контекст 

применения

Преобразование в 
действительный залог

The cells were exam-
ined under a micro-
scope. 

Клетки исследовали 
под микроскопом.

Методические 
описания, протоколы 
исследований.

Неопределенно-
личные конструкции

It is recommended to 
use fresh specimens.

Рекомендуется 
использовать свежие 
препараты.

Общие 
рекомендации, 
руководства.

Возвратные глаголы The cells differentiate 
themselves.

Клетки 
дифференцируются.

Описание 
биологических 
процессов.

Сохранение пассива
The nucleus is sur-
rounded by the mem-
brane

Ядро окружено 
мембраной.

Описание 
структурных 
особенностей.

Страдательные 
причастия

The stained sections 
show clear structure

Окрашенные срезы 
показывают четкую 
структуру.

Описание готовых 
препаратов.
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2. Особенности перевода пассивных конструкций. Сравнительный анализ гисто-
логических текстов подтверждает значительную частотность пассивных конструкций 
в английском языке по сравнению с русским. Пассивный залог является одной из пре-
обладающих грамматических характеристик научного стиля в английском языке. Пред-
ставим классификацию стратегий перевода пассивных конструкций (таб. 2 на стр. 183).

В качестве упражнений на преодоление трудностей, связанных с пассивными кон-
струкциями, студентам предлагаются задания на трансформацию: даны предложения в 
пассивном залоге, обучающимся необходимо перевести их на русский, используя наи-
более естественный для контекста способ (действительный залог, неопределенно-лич-
ную конструкцию и т.д.). Кроме того, можно провести ролевую игру «Описание экспе-
римента», когда один студент описывает методику на английском, используя пассив, 
другой пересказывает на русском, используя активные конструкции.

В рамках упражнений на классификацию обучающиеся получают набор предложе-
ний с пассивными конструкциями и определяют, к какой стратегии перевода из табли-
цы следует прибегнуть в каждом конкретном случае, что способствует более глубокому 
пониманию функциональных различий между грамматическими конструкциями в рус-
ском и английском языках.

Семантические проблемы перевода
Проблемы эквивалентности. В ходе анализа выявлены значительные расхождения 

в объеме значения и системе понятий между языками.
Отсутствие прямых соответствий требует различных переводческих решений:  

английский термин “matrix” может переводиться как «матрикс», «основное вещество» 
или «строма» в зависимости от контекста.

Тип ошибки Пример ошибки Правильный 
вариант

Рекомендации  
по устранению

Морфолого-
словообразовательные

hyperventilation → 
сверхвентиляция гипервентиляция

Использовать 
стандартизированные 
эквиваленты 
аффиксов.

Семантические
matrix → матрица (в 
значении основного 
вещества)

основное вещество
Учитывать контекст 
и устоявшиеся 
соответствия.

Грамматические it was established → 
было установлено установили

Преобразовывать 
пассив в активные 
конструкции.

Терминологические mast cell → мастоцит тучная клетка
Использовать 
устоявшиеся 
в практике 
эквиваленты.

Таблица 3
Классификация переводческих ошибок в гистологических текстах



185

проблеМы языкового образования российских и иностранных  
студентов и школьников: Методология и технологии

Различия в классификационных системах: термины, обозначающие виды соедини-
тельной ткани, имеют различную детализацию в разных языках (так, англоязычный об-
щий термин “dense connective tissue” в русскоязычной номенклатуре требует уточнения 
и разделяется на «плотную оформленную» (dense regular) и «плотную неоформленную» 
(dense irregular) соединительную ткань); названия клеток крови и их предшественников 
могут не полностью совпадать по объему понятия (так, термин “reticulocyte” в англий-
ском языке часто трактуется как стадия развития эритроцита, покинувшего костный 
мозг, в то время как в российской традиции его классифицируют как «молодой эритро-
цит» с остатками органелл, подчеркивая его место в процессе эритропоэза).

В объеме значения и системе понятий между языками присутствуют существенные 
расхождения. Проблема усугубляется наличием квазисинонимичных терминов. Напри-
мер, в лабораторной практике существует различие между терминами sample (наиболее 
общий термин, обозначающий небольшую часть, взятую из большего целого), specimen 
(образец, взятый для медицинского тестирования или научного исследования), smear 
(специфический метод подготовки образца путем нанесения тонкого слоя биологиче-
ского вещества на стекло для микроскопического исследования). Так, на лабораторных 
занятиях по гистологии студенты работают в основном с specimens (образцы тканей), в 
то время как на занятиях по микробиологии – с smears (готовые препараты-мазки).

Другой аспект проблемы эквивалентности – наличие синонимичных терминологи-
ческих рядов для обозначения одной и той же структуры. Таким примером в гистоло-
гии является мышечный слой слизистой оболочки, который в разных источниках может 
обозначаться как muscularis mucosa, muscularis mucosae или lamina muscularis mucosae. 
Аналогично, мышечная оболочка полых органов может встречаться под названиями 
muscularis, muscularis externa или muscularis propria.

Семантические проблемы требуют развития у студентов контекстуального и по-
нятийного мышления. В качестве заданий обучающимся можно предложить упражне-
ния для контекстуального анализа: в предложениях с многозначным термином matrix 
(в костной ткани, в хряще, во внеклеточном веществе) студенты выбирают правильный 
русский эквивалент для каждого случая и обосновывают выбор.

В таблице 3 систематизированы наиболее распространенные ошибки, выявленные 
при анализе учебных переводов и профессиональных текстов (таб. 3).

Методическое применение таблицы 3, используемой для организации работы над 
ошибками, можно реализовать через задание «Редактор», в рамках которого студенты 
получают текст с ошибками из таблицы, в результате чего они должны не только най-
ти и исправить их, но и дать обоснование, ссылаясь на тип ошибки и соответствующие 
рекомендации по устранению. Кроме того, ведение индивидуального «Анти-словаря», 
где обучающиеся фиксируют свои типичные ошибки и правильные варианты, система-
тизирует навыки перевода терминов.

На основе проведенного комплексного анализа предлагается трехуровневая мо-
дель интегрированного обучения гистологической терминологии:

1. Базовый терминологический уровень: акцент на латинском языке и словообра-
зовательных моделях, чтобы заложить фундамент, создав в сознании студента систему 
«строительных блоков» (терминоэлементов). Используются упражнения на анализ, со-
поставление и словообразование.

2. Продвинутый переводческий уровень: акцент на переводе аутентичных англий-
ских гистологических текстов (учебных, научно-популярных) для отработки граммати-
ческих трансформаций (пассивные конструкции, атрибутивные цепочки) и решения се-
мантических проблем (многозначность, выбор эквивалента).

3. Клинически-ориентированный коммуникативный уровень: работа со сложными 
профессиональными текстами (научные статьи, описания биопсий, клинические реко-
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мендации) через активное использование ролевых игр, case-studies, дискуссий и проект-
ных заданий, имитирующих реальную профессиональную коммуникацию.

Данная модель, построенная на лингвистическом анализе, позволяет преобразо-
вать стихийный процесс запоминания терминов в осознанное формирование професси-
ональной иноязычной компетенции.

Проведенное исследование демонстрирует, что внимательный лингвистический 
анализ, подкрепленный структурированными данными (таблицы 1–3), предоставля-
ет не только теоретическую базу, но и практический инструментарий для препода-
вателя. Предложенные таблицы позволяют визуализировать сложные лингвистиче-
ские явления, систематизировать работу над терминологией и грамматикой, а также 
целенаправленно корректировать ошибки, превращая стихийный процесс запомина-
ния в осознанное формирование профессиональной иноязычной компетенции буду-
щего врача.

Данное исследование сознательно фокусируется на гистологической терминоло-
гии как на целостном и самодостаточном объекте лингвистического анализа, что не 
исключает, а, напротив, задает методологическую основу для последующего изучения 
терминосистем смежных дисциплин (таких как анатомия, физиология, микробиология 
и др.) в рамках интегрированного курса иностранного языка для студентов-медиков.
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The linguistic problems of translation of histologic terminology and the ways 
of their overcoming in the course of foreign language for medical students

The complex analysis of morphological and derivational grammatical and semantic difficulties  
of translation of histologic terminology based on material of terminological units of the Atlas  

of Histology is given. On the basis of the conducted linguistic analysis there are suggested the ways  
of teaching the medical students to the professional terminology, directed to the development  

of comprehension skills, translation and use of histologic terminology.
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«Лингвистика» направленность (профиль) «Теория и методика  
иноязычного образования (английский и китайский языки)»)

Исследуется сравнительно-сопоставительная методика обучения китайскому и английскому 
языкам. Представлены теоретические и практические аспекты методики обучения 

китайскому языку как второму на основе развития когнитивных механизмов обучающихся. 
Особое место уделяется рассмотрению случаев интерференции и положительного переноса и 

соответствующей системы заданий в процессе обучения указанным языкам.

Ключевые слова: сравнительно-сопоставительная методика, китайский язык,  
английский язык, русскоговорящие обучающиеся, когнитивные механизмы  

овладения языком, интерференция, положительный перенос.

Одной из сфер методики обучения иностранным языкам является обучение студен-
тов-лингвистов китайскому языку как второму. Данное обучение призвано развивать 
у обучающихся интерес к языковому и культурному многообразию мира и всесторон-
не воздействовать на их речемыслительные способности. Однако обучение китайско-
му языку русскоговорящих студентов не всегда является эффективным, потому что ак-
цент ставится не на когнитивную парадигму образования, а на механическое заучивание  
иероглифов и грамматических конструкций. Данный подход ведет к снижению качества 
образовательного процесса и уровня его эффективности. В этой связи возникает потреб-
ность в разработке теоретических и технологических аспектов методики, направленной 
на развитие ведущих познавательных стратегий обучающихся, определяющих успеш-
ность образовательного процесса на занятиях по китайскому языку.

Эффективность процесса обучения китайскому языку студентов обеспечивается 
умением использовать многообразие познавательных стратегий, среди которых прио-
ритетная роль отводится интерактивным познавательным стратегиям, направленным на 
реализацию оптимального взаимодействия обучающихся в процессе решения коммуни-
кативных задач средствами китайского языка в коммуникативной образовательной сре-
де. Однако потенциал интерактивных познавательных стратегий в процессе обучения 
китайскому языку не реализуется в должной мере из-за отсутствия необходимого учеб-
но-методического обеспечения.

В настоящий момент существует противоречие между социальными ожиданиями и 
объективной потребностью образовательной практики в создании и реализации специаль-
ной методики обучения китайскому языку русскоговорящих студентов на основе приме-
нения интерактивных познавательных стратегий, построенных на сравнительно-сопоста-
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вительном изучении русского языка, первого иностранного языка (английского) и второ-
го иностранного языка (китайского).

Методологической основой данного исследования являются следующие подходы: 
коммуникативно-когнитивный (А.В. Щепилова), системный (В.В. Сериков), контрастив-
ный (Н.А. Бороздина). Реализация указанных подходов предусматривает системное овла-
дение китайским и английским языками на основе развития коммуникативных стратегий 
обучающихся посредством сравнительно-сопоставительного обучения.

Теоретическим фундаментом данной работы являются труды, отражающее  
специфику обучения китайскому языку и его культуре (О.А. Масловец, К.В. Волко-
ва, Чжао Хуанюнь); исследования, посвященные особенностям изучения английско-
го языка и его культуре (П.В. Сысоев, М.Я. Блох, Г.Д. Томахин); работы, посвящен-
ные сравнительно-сопоставительному изучению языков (А.В. Щепилова, Н.А. Тара-
сюк, Н.А.  Бороздина, М.Н.  Игнатова), а также концепции, отражающие теоретиче-
ские и технологические аспекты обучения иноязычному общению (Н.Д. Гальскова, 
Г.В. Рогова, Е.И. Пассов).

Ведущим подходом в данной методике является коммуникативно-когнитивный, ко-
торый основан на сравнительно-сопоставительном изучении родного языка (русского), 
первого иностранного языка (английского) и второго иностранного языка (китайского). 
Данный подход обеспечивает выявление специфического и общего в изучении указанных 
языков и предполагает разработку упражнений, направленных на преодоление возника- 
ющих трудностей, связанных с интерференцией. Реализация предлагаемой методики так-
же предусматривает использование контрастивного подхода, который позволяет обеспе-
чивать целенаправленное обучение языковым явлениям в родном языке, первом ино-
странном языке и втором иностранном языке на основе выявления сходств и различий  
изучаемых языковых явлений [1].

Учитывая специфику данного исследования, представляется целесообразным поло-
жить в основу образовательного процесса концепцию А.В. Щепиловой, в соответствии 
с которой процесс овладения несколькими языками будет в случае активизации когни-
тивных механизмов обучающихся, базирующихся на уровне развития основных психи-
ческих функций и лингвистических способностей обучающихся [3]. Среди данных меха-
низмов наиболее значимыми являются следующие: аналитический, сравнительно-сопо-
ставительный, механизм смыслового развертывания, механизм конкретизации, механизм  
реализации. Указанные механизмы обеспечивают эффективную работу интерактивных 
познавательных стратегий у студентов и направлены на овладение способами и при-
емами образовательной деятельности в процессе сравнительно-сопоставительного  
изучения нескольких иностранных языков.

Следующим актуальным подходом, лежащим в основе сравнительно-сопоста-
вительного изучения китайского и английского языков, является системный, в соот-
ветствии с которым иностранный язык представляет собой единую целостную систе-
му, включающую в себя произносительный, лексический и грамматический аспекты. 
Процесс овладение китайским и английским языками представляет собой целостный 
образовательный процесс, построенный на учете лингвистического, методического, 
психологического и социокультурного компонентов, единство которых способствует 
формированию комплексного интегративного лингвистического знания в ходе срав-
нительно-сопоставительного изучения указанных языков.

Особое место в данном исследовании занимает контраcтивный подход, предпо-
лагающий учет общего и специфического в системах изучаемых иностранных языков. 
Учет случаев интерференции и положительного переноса способствует эффективно-
сти образовательного процесса на основе использования специального учебно-методи-
ческого обеспечения, направленного на изучение лингвистических и социокультурных 
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особенностей применения китайского и английского языков в процессе межкультурно-
го общения.

Реализация предлагаемой системы обучения осуществляется на основе примене-
ния следующих видов заданий:

•  задания на сопоставление и соотнесение коммуникативной познавательной зада-
чи с ранее изученными с целью отбора коммуникативных средств и информационных 
источников;

•  задания на идентификацию коммуникативной познавательной задачи;
•  задания на дифференциацию коммуникативной познавательной задачи;
•  задания на планирование результатов коммуникативной познавательной деятель-

ности;
•  задания на выделение опорных фактов, определяющих специфику коммуникатив-

ной познавательной задачи;
•  задания на анализ и отбор фактов, отражающих специфику коммуникативной по-

знавательной задачи;
•  задания на конкретизацию опорных фактов в определенной социокультурной си-

туации;
•  задания на социокультурную интерпретацию фактов в определенном познава-

тельном контексте;
•  задания на использование информационных и телекоммуникационных источни-

ков для детализации коммуникативной познавательной задачи;
•  задания на анализ, оценку и отбор коммуникативных средств и форм представле-

ния информации, необходимой для решения коммуникативной познавательной задачи;
•  задания на соотнесение коммуникативной познавательной задачи с коммуника-

тивными средствами и информационными источниками в определенном социокультур-
ном контексте;

•  задания на сотрудничество с субъектами коммуникативной познавательной дея-
тельности;

•  задания на координацию деятельности субъектов образовательного процесса с це-
лью совершенствования качества творческого коммуникативного продукта;

•  задания на корректировку содержания и формы творческого коммуникативного 
продукта.

Все предлагаемые задания для реализации разработанной методики могут быть 
разделены на следующие категории: рецептивные (задания на осознание и дифферен-
циацию приемов и способов выполнения коммуникативно-познавательной деятельно-
сти); аналитические (задания, предусматривающие аналитический отбор информации 
и способов ее представления на иностранном языке с учетом специфики исследователь-
ской коммуникативной познавательной задачи); продуктивно-творческие (задания на 
составление ассоциограмм, отражающих основные аспекты исследуемой обучающими-
ся коммуникативной познавательной задачи; задания с элементами ролевого общения и 
драматизации; задания на основе проектировочной деятельности, отражающей способ-
ность обучающихся представлять оригинальные творческие способы решения комму-
никативных познавательных задач на основе применения интерактивных познаватель-
ных стратегий) [2].

Разработанная методика получила практическую реализацию в практике препо-
давания китайского языка как второго иностранного в Курском государственном уни-
верситете в процессе работы с русскоговорящими студентами, у которых английский 
был первым иностранным языком. Опытное обучение проводилось с 2019 по 2025 год, 
в котором приняли участие 154  студента, обучающиеся по направлению подготовки 
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Эффективность разработанной системы обучения китайскому и английскому язы-
кам русскоговорящих обучающихся определялась уровнем сформированности следу-
ющих критериев: мотивационный (уровень мотивации к изучению языков и их куль-
тур), когнитивный (уровень развития когнитивных механизмов), коммуникативный 
(уровень развития коммуникативных умений на изучаемых иностранных языках), реф-
лексивный (уровень развития лингвистической и социокультурной рефлексии).

Процесс обучения китайскому языку как второму базировался на учете случаев 
интерференции и положительного переноса, которые имеют место в процессе изуче-
ния китайского языка русскоговорящими обучающимися с английским как первым ино-
странным языком. К наиболее частым случаям интерференции, которые имели место в 
процессе обучения, относились следующие: нарушение прямого порядка слов в китай-
ском предложении (что имело место и при изучении первого (английского) иностран-
ного языка); некорректное употребление тонового рисунка в лексических единицах; 
ошибки в употреблении предлогов; неправильное употребление видо-временных форм 
в изучаемых языках; неточность в передачи семантики лексических единиц из-за недо-
статка социокультурных знаний и другие.

Также следует отметить, что особые трудности вызывает китайская иероглифика, 
овладение которой требует высокого уровня развития когнитивных механизмов, таких 
как механизм дифференциации, механизм семантической идентификации иероглифа, 
механизм соотнесения письменной и устной формы иероглифа и его семантики, ана-
литический механизм, механизм генерализации, сравнительно-сопоставительный ме-
ханизм, механизм конкретизации и другие.

Необходимо указать, что при изучении китайского языка русскоговорящими обу-
чающимися, для которых английский язык является первым иностранным языком, име-
ют случаи положительного переноса. Среди них можно отметить следующие: прямой 
порядок слов в английском и китайском языках, использование интонации как семанти-
ческого идентификатора передачи коммуникативной функции общения, употребление 
интернациональной лексики, наличие аналогичных видовременных форм в английском 
и китайском языках (с учетом специфики способов их передачи).

Применение разработанной системы сравнительно-сопоставительного английско-
го и китайского языков требует учета следующих педагогических условий: развитие 
когнитивных механизмов обучающихся на основе сравнительно-сопоставительного  
изучения китайского и английского языков; создание аутентичной образовательной 
среды, отражающей лингвистические и социокультурные особенности функциониро-
вания китайского и английского языков; применение средств наглядности, обеспечива- 
ющих системное овладение изучаемыми иностранными языками; использование воз-
можностей смешанного обучения, предполагающего интеграцию традиционных средств 
обучения с информационными и коммуникационными средствами.

Результаты опытной работы свидетельствуют о том, что сравнительно-сопостави-
тельное изучение трех языков (русского, английского и китайского) ведет к повыше-
нию уровня мотивации, уровня развития когнитивных механизмов, коммуникативных 
и рефлексивных умений.

Таким образом, методика обучения китайскому языку как второму русскоязычных 
студентов, для которых английский язык является первым изучаемым языком, должна 
базироваться на коммуникативно-когнитивном, системном и контрастивном подходах, 
обеспечивающих активизацию познавательных механизмов обучающихся, что позволя-
ет вывести образование на новый качественный уровень и поднять уровень мотивации 
к изучаемым иностранным языкам.
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Степень вовлеченности студентов и преподавателей  
в процесс изучения английского языка с использованием 

искусственного интеллекта без потери  
«человеческого элемента»

Рассматривается понятие «вовлеченность», описываются его компоненты при изучении 
английского языка. Выделены ИИ-инструменты, которые содействуют вовлеченности 

студентов в процесс изучения английского как иностранного, не приводя к потере 
«человеческого элемента». Сделаны выводы о важности целенаправленного обучения 

студентов и преподавателей высшей школы продуктивному применению ИИ-возможностей 
для повышения эффективности процесса изучения английского как иностранного.

Ключевые слова: вовлеченность студента, изучение иностранных языков, образовательный 
процесс, высшее образование, искусственный интеллект, онлайн-доска, приложение.

В настоящее время технологии, основанные на искусственном интеллекте (далее – 
ИИ), все активнее внедряются в образовательный процесс [19]. Адаптивные системы 
обучения, чат-боты и программы распознавания речи используются педагогами и сту-
дентами повсеместно, что требует анализа их влияния на вовлеченность студентов и эф-
фективность деятельности преподавателей. Но такой анализ часто не проводится, по-
скольку считается, что использование ИИ является абсолютным благом для современ-
ного студента и преподавателя. В некоторых исследованиях все же указывается на нега-
тивные аспекты применения ИИ в образовательном процессе и на необходимость взве-
шенного подхода к его внедрению, однако акцент делается на этической составляющей 
и способности генеративных моделей ошибаться в фактах [9; 13; 16], тогда как сниже-
ние «человеческого элемента» в обучении и подмена истинной вовлеченности в учеб-
ный процесс внешней привлекательностью материалов и заданий остается «за кадром».

Целью данного исследования является изучение степени вовлеченности студентов 
и преподавателей в процесс изучения английского языка с использованием искусствен-
ного интеллекта и выявление условий его внедрения без потери «человеческого элемен-
та». Материалом для исследования послужили тексты статей, опубликованные в отече-
ственных и зарубежных журналах, они посвящены проблеме использования ИИ в об-
разовательном процессе для управления вовлеченностью субъектов данного процесса. 
Методы исследования включают терминологический анализ (понятие вовлеченности), 
теоретический анализ (сущность вовлеченности на базе социальной и академической 
интеграции), изучение текстов статей, сравнительный анализ материалов, систематиза-
цию информации из русскоязычных и англоязычных источников.

В рамках преподавания иностранного языка ИИ находит широкое применение в 
следующих направлениях [1; 5–7; 9; 11; 14]:

•  использование универсальных средств генеративного искусственного интеллекта 
(далее – СГИИ) для генерации идей, подготовки домашних заданий, перевода, анализа 
контекста (GigaChat, Yandex GPT, ChatGPT и др.);

•  использование генеративных моделей для перевода текстов (DeepL, Яндекс Пере-
водчик, Google Translate и др.);
© Логачева М.И., Рябкова Е.С., 2026
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•  использование специализированных приложений с ИИ для работы с языковым 
материалом (Grammarly (чтение и письмо, в т.ч. пунктуация, орфография, структура), 
Speechify (чтение и аудирование), Elevenabs (работа с видео- и аудиоматериалами, пись-
мо, устная речь), Quillbot (чтение, лексика, письмо), Questgen (составление тестов), Twee 
(упрощает планирование уроков, создание викторин, статей, квизов по теме) и др.);

•  использование специализированных платформ на базе ИИ для научного поиска 
(ResearchRabbit, R Discovery, ReserachPal и др.);

•  использование специализированных программ, предназначенных для тренировки 
языковых навыков, с интегрированным ИИ, помогающим генерировать образователь-
ный контент, подстраивать его под уровень обучающегося, анализировать результаты 
и персонализировать обучение (LinguaLeo, Duolingo, Rosetta Stone, Babbel, Speechling, 
Chatty-English Tutor и др.);

•  онлайн-доски со встроенным ИИ-помощником для совместной работы (Яндекс 
Доски, Boardmix, Mural и др.);

•  VR-приложения для изучения аутентичного говорения, погружения в языковую и 
культурную среду (VARVARA, Virtual Speech, MondlyVR и др.).

В ходе изучения иностранного языка решается целый комплекс рутинных задач, 
для которых требуется многократное повторение, высокая концентрация внимания. 
В результате этого развитие и сохранение вовлеченности студента при обучении ино-
странному языку представляет собой сложную психолого-педагогическую задачу.

Задача повышения вовлеченности современных студентов (student engagement) в 
образовательный процесс является одной из главных задач, которую призван решать 
ИИ в образовании. Вовлеченность определяется в психолого-педагогической литера-
туре как «совокупность физической и психической энергии, затрачиваемой для приоб-
ретения академического опыта» [8, с. 38]. Это тот энергетический ресурс, который сту-
дент готов задействовать для решения академических задач. Соответственно, вовлечен-
ность студента в процесс изучения английского языка может быть определена как энер-
гетический ресурс, который обучающийся готов задействовать для решения академиче-
ских задач с целью овладения английским языком. В настоящее время выявлены связи 
вовлеченности студента с его академической успеваемостью / успешностью, удовлет-
воренностью обучением, образовательным развитием (academic development), последу-
ющей профессиональной самореализацией [2; 4; 12; 16].

В. Тинто выделил два аспекта вовлеченности студента: академическую и социаль-
ную интеграцию [15]. Академическая интеграция показывает, в какой степени студент 
готов соответствовать нормам и стандартам образовательной среды (готовиться к экза-
менам, сдавать аттестацию, активно участвовать в академических проектах). Чем выше 
уровень академической интеграции, тем больше студент вовлечен в учебный процесс, 
что положительно сказывается на его успеваемости и профессиональном развитии. Со-
циальная интеграция студента отражает, в какой степени он включен в социальную об-
разовательную среду, в процессы общения и взаимодействия студентов и педагогов. Со-
циальная интеграция помогает студенту адаптироваться к новой среде, находить под-
держку и мотивацию. Соответственно, если говорить о вовлеченности в процесс изуче-
ния английского языка, то академическая интеграция характеризуется готовностью вы-
полнять задания, направленные на овладение языком, проходить тестирования и экза-
мены для диагностики своего уровня владения английским, активно участвовать в ме-
роприятиях, организуемых в рамках обучения английскому языку или предполагающих 
его задействование. Социальная вовлеченность при изучении английского характеризу-
ется степенью включенности во взаимодействие с педагогом по английскому, готовно-
стью его слышать и активно общаться, а также участием в различных языковых клубах, 
обсуждениях, групповых проектах, предполагающих общение на английском, наличие 
контактов с носителями английского языка.
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Как отмечает А.Ю. Казарян, к главным недостаткам применения ИИ в образова-
тельном процессе относятся отсутствие человеческого взаимодействия и человеческого 
опыта. В частности, активное и повсеместное использование ИИ может привести к сни-
жению частоты и качества взаимодействия людей в образовательных процессах, корре-
лируя со снижением социального и эмоционального развития учащихся. Также ИИ не 
может полностью заменить педагогов, которые обладают человеческой интуицией, мо-
ральными принципами и умением уделить внимание социальным и эмоциональным по-
требностям учащихся [3]. Соответственно, чтобы содействовать росту вовлеченности 
студента и преподавателя в обучение иностранным языкам, внедрение ИИ должно не 
приводить к снижению уровня социальной и академической интеграции у субъектов об-
разовательного процесса.

Рассмотрим такие инструменты на основе ИИ, которые не снижают «человеческий 
элемент» в обучении, а грамотно задействуют его, обогащая, а не обедняя образователь-
ный маршрут студента (SJM) при изучении английского языка как иностранного.

L.  Yuan и X.  Liu говорят в статье о позитивном влиянии инструментов искус-
ственного интеллекта на вовлеченность, удовольствие и мотивацию обучающихся ан-
глийскому как иностранному (EFL) [18]. На примере специализированной программы 
(Duolingo) они оценили эффективность применения технологий ИИ в изучении англий-
ского как иностранного. В Duolingo Max предлагаются сгенерированные ИИ-траектрии 
обучения, проводится персонализация процесса обучения на основе анализа результа-
тов, внедрен GPT-4, который позволяет пользователям практиковать разговорный язык 
через видеозвонки с ИИ-партнером, включена функция Explain my Answer, которая под-
робно объясняет ошибки и грамматические правила. Согласно исследованию, прове-
денному L. Yuan и X. Liu, у студентов, которые систематически пользовались Duolingo, 
выявилось, что инструменты ИИ оказались способными лучше привлекать внимание 
обучающихся, повышать их мотивацию к активному участию в образовательном про-
цессе. Использование специализированных программ для изучения английского язы-
ка (таких как Duolingo, LinguaLeo и др.) позитивно действует на вовлеченность студен-
тов, предлагая им дополнительную среду для социальной интеграции (общение с ИИ-
помощником, ИИ-партнером, ИИ-контролером) и академической интеграции (разно-
образные упражнения и четкие критерии их оценки, доступные для понимания, отсле-
живание своего потока и прогресса).

На наш взгляд, однозначную ценность с позиций позитивного влияния на вовле-
ченность студентов представляют также онлайн-доски с встроенным ИИ-помощником 
(Яндекс Доски, Flip, FigJam, Mural, Boardmix и др.). Сама по себе интерактивная он-
лайн-доска обладает рядом преимуществ, влияющих на вовлеченность студентов: до-
ступность в любое время, бесконечность, совместная работа, снижение тревожности 
при групповой работе. Встроенный в такую доску ИИ-помощник позволит активизиро-
вать творческий процесс за счет подсказок, идей, избежать ситуации «застоя идей». При 
модерации обсуждений на доске ИИ фильтрует вопросы и комментарии, помогая струк-
турировать обсуждения и поддерживать конструктивный диалог. Это способствует как 
социальной интеграции (ощущение себя частью творческой команды), так и академи-
ческой интеграции (лучшее понимание критериев и задач, поддержка ИИ при выполне-
нии) студентов в процесс изучения иностранного языка. Данные о позитивном эффекте 
использования таких инструментов в обучении иностранному языку уже представлены 
в некоторых опубликованных исследованиях [10].

Таким образом, можно сделать следующие выводы:
1. Внедрение ИИ при сохранении «человеческого элемента» в обучении англий-

скому языку как иностранному содействует социальной интеграции субъектов образо-
вательного процесса: 
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•  создает дополнительную социальную среду для отработки своих языковых навы-
ков и совместной творческой работы над проектами / заданиями;

•  способствует активизации творческих процессов в группах.
2. Систематическое и целенаправленное применение инструментов ИИ в обуче-

нии английскому языку как иностранному помогает повысить академическую интегра-
цию студента:

•  делает более доступными и прозрачными критерии оценивания образовательных 
результатов;

•  персонализирует задания под ученика с его конкретными трудностями;
•  проводит оценку знаний в комфортной для ученика обстановке и удобном темпе.

3. На базе повышения социальной и академической интеграции возможен каче-
ственный рост вовлеченности студентов и преподавателей, а не подмена внешней при-
влекательностью обучения, увлекательностью контента.

4. Полезными инструментами на базе ИИ, которые способны качественно содей-
ствовать вовлеченности студентов, а не преследовать цель облегчить их путь в выпол-
нении домашних заданий, являются следующие:

•  интерактивные онлайн-доски со встроенными ИИ-ассистентами, которые целесо-
образно использовать в ходе учебного процесса;

•  специализированные приложения по изучению иностранного языка со встроен-
ным ИИ, которые полезно использовать в качестве дополнения к образовательному  
процессу.

5. Применение выделенных ИИ-инструментов позволит не упростить, а обогатить 
путь студента (SJM, student journey map), что будет сопровождаться истинным ростом 
вовлеченности на базе социальной и академической интеграции, а не подменой вовле-
ченности внешней привлекательностью курса.

Далеко не все инструменты ИИ будут обладать позитивным влиянием на во-
влеченность студентов и преподавателей. Так, применение универсальных средств 
генеративного искусственного интеллекта для перевода и анализа текста, выполне-
ния домашних заданий будут, напротив, снижать академическую интеграцию сту-
дента и «выключать» его из социальной среды, поскольку продуктивная учебная де-
ятельность заменяется общением с нейросетью, которое часто происходит на род-
ном языке. В результате этого преподавателям важно целенаправленно обучать сту-
дентов развивающему использованию ИИ в процессе изучения английского язы-
ка: выделять и понимать академическую задачу, выбирать инструмент, обогащать 
свою работу с языковым материалом, а не упрощать ее; обязательно критически из-
учать результаты, представленные ИИ-помощником, и указывать на то, что матери-
ал был подготовлен с помощью ИИ-инструмента. Соответственно, своевременное  
обучение студентов грамотному использованию возможностей искусственного интел- 
лекта является важной задачей при изучении английского языка в современной выс-
шей школе.

Преподавателю важно уметь выбирать подходящий ИИ-инструмент под конкрет-
ные стоящие перед ним образовательные цели, что также является сложной задачей. Ре-
шение этой задачи требует от преподавателя позитивного отношения к инновациям и 
ИИ, готовности менять дидактические приемы и обогащать образовательный процесс, 
обширных знаний в области современных ИИ-технологий (понимание преимуществ, 
недостатков и возможностей современных инструментов, поверхностного знакомства 
с техническими критериями их применения). Соответственно, можно сделать вывод о 
том, что подготовка преподавателей английского языка современной высшей школы 
должна включать мероприятия, направленные на продуктивное использование искус-
ственного интеллекта в работе со студентами.
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The degree of involvement of students and teachers in the process of studying 
English with the use of artificial intelligence without loss of “human element”

The concept “involvement” is considered. There are described its components in the process of 
learning English. The AI-tools, encouraging the students’ involvement in the process of studying 

English as a foreign language without loss of “human element”, are revealed.  
It is concluded about the importance of directive teaching of students and university lecturers  

to the productive usage of potential of artificial intelligence for the improvement  
of the efficiency of studying English as a foreign language. 

Keywords: student’s involvement, foreign language study, educational process, higher education, 
artificial intelligence, online whiteboard, application.
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Экзистенциальная география Петербурга в прозе 
Д.В. Г ригоровича

Исследуется репрезентация пространственной среды Петербурга в очерке «Петербургские 
шарманщики» и повести «Неудавшаяся жизнь» писателя-реалиста XIX века Д.В. Григоровича. 

Структурно-семантический и герменевтический анализ произведений свидетельствуют  
о многослойности структуры петербургского текста и наличии метафорических значений 

топонимов, обогащая представление о Петербурге как об особой культурной парадигме.

Ключевые слова: Григорович, Петербург, топос, пространство, одиночество, утопия.

XIX век в русской литературе ознаменовался повышенным вниманием к вопро-
сам общественного сознания и нравственным проблемам, что ярко проявилось в город-
ской тематике. Центральное место среди образов российского города занимает Петер-
бург, который обладает особым пространством, наделенным уникальной системой зна-
ков и символов [16, с. 22].

Особая роль в раскрытии геопоэтического образа Петербурга принадлежит 
Д.В. Григоровичу, которого отличает способность сочетать острую социальную кри-
тику с подлинным чувством сопереживания людям разных слоев общества. Это делает 
его ярким представителем реалистического направления русской литературы ХIХ века. 
Его проза наполнена деталями повседневной жизни простых людей, которые отражают 
вечные проблемы человеческого бытия, возникающие там, где свобода и достоинство 
подавляются социальными условиями и материальным неравенством. Справедливо от-
метил Н.Л. Бродский, что Д.В. Григорович был одним из первых, кто вывел русскую 
литературу за пределы светских гостиных и бюрократических кабинетов в атмосфе-
ру городских углов и закоулков, где жило беднейшее население Петербурга [1, с. 342]. 
Критик А.М. Скабичевский в своем анализе творчества Д.В. Григоровича подчеркнул, 
что особое мастерство писателя отличало глубокое чувство гуманизма, которое прояв-
лялось в сочувствии к угнетенным и страдающим, живущим в нищих кварталах горо-
да [13, с. 202].

Научные работы М.В. Отрадина и Т.И. Торопкиной посвящены изучению локаль-
ной проблемы петербургской прозы представителя натуральной школы Д.В.  Григо-
ровича. Исследователи анализируют, как окружающий мир влияет на формирование 
личности героя. Петербург в этих работах «показан как определенная социально-нрав-
ственная среда, чаще всего враждебная по отношению к герою» [8, с. 189], влияющая 
на действия человека и его внутреннее состояние [14, с. 175]. Например, Невский про-
спект, являясь главной улицей, «всеобщей коммуникацией» Петербурга [11, с. 302], вы-
ступает как «источник тайной злой силы» [8, с. 20] и ограничивает жизненное простран-
ство героев [14, с. 176–177].
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Так, очерк «Петербургские шарманщики», опубликованный в сборнике «Физио-
логия Петербурга» (1845), запечатлел социальные процессы эпохи урбанизации, проис-
ходившие в России в первой половине XIX века. Центральным персонажем выступает 
фигура «шарманщика, с трудом тащившего на спине свой инструмент». Его случайная 
встреча с автором на Обуховском проспекте в дождливый осенний день положила нача-
ло двухнедельному исследованию [3, с. 77–78]. Пространственно-топонимическое рас-
положение в городском пространстве («больших дворах Петербурга», «невозможных 
трущобах») и облик шарманщика (физическая усталость, тяжесть инструмента) подчер-
кивают его социальный статус и внутреннюю драму. Они раскрывают тяжелое суще-
ствование человека на периферии социума: отчуждение и одиночество, порожденные 
постоянной борьбой за выживание. В русской литературе шарманщик обретает статус 
архетипического героя, воплощая страдания низших слоев населения.

Вслед за ключевыми наблюдениями В.Н.  Топорова о новом измерении художе-
ственного пространства Петербурга ХIХ века в творчестве Д.В. Григоровича – осмыс-
ление пространства города как симбиоза обыденности и праздника, открытие культур-
ного феномена городских празднеств [15, с. 152–193] – мы рассмотрим петербургскую 
городскую среду как топос, способствующий синтезу географического пространства и 
экзистенциальных состояний персонажа.

Первый топоним, который Д.В. Григорович использует в очерке «Петербургские 
шарманщики» как символическое погружение читателей в философию размышлений о 
жизни, – Сенная площадь, центр городской торговли Петербурга 1840-х годов. «Торгов-
ля здесь велась в кое-как сколоченных балаганах, с возов, с лотков, а то и прямо с рогож, 
брошенных на землю» [11, с. 184]. Здесь «полунищая баба в грязном салопе, покрытом 
заплатками сверху донизу», продавала вареный картофель [4, с. 53]. Художественное 
решение автора погружает читателя в атмосферу хаотичного, грязного места с приле-
гающими к нему трущобами и районами бедноты [11, с. 300]. Среда, окружающая ге-
роя-шарманщика, обнажает жизнь беднейших слоев общества. Звуки его шарманки при 
этом выступают в качестве онтологического маркера того, как город воздействует на 
судьбу персонажа. Образ площади предстает экзистенциальным центром и своеобраз-
ным «культурным срезом» Петербурга. В нем обнажаются глубинные слои городской 
жизни, отражающие социально-культурный регресс и нарастание человеческих страда-
ний. Подобный топографический мотив ассоциируется с концентром [16, с. 523], фор-
мируя основу географического кода произведения, вводящего читателя в область соци-
альных контрастов и этико-философской проблематики.

Сюжет очерка разворачивается последовательно от торговой площади вглубь го-
родских улиц и дворов, объединяя геопоэтику архитектуры Петербурга с внутренним 
состоянием героя, подчеркивая реалистичность художественных образов условий быта 
и жилища шарманщика [4, с. 53].

Места обитания шарманщика – под кровлей или подвал пятиэтажного дома, квар-
тира («большею частию угол») – представляют собой пространства одного объекта, изо-
браженные в технике одноточечной фронтальной перспективы. При этом все параллель-
ные в реальности линии сходятся в одной точке – Сенной площади. Это создает эффект 
отсечения длины параллельных линий, своего рода «среза». Используя данную вариа-
цию городского пленэра, можно создать изображение трехмерного пространства (кров-
ля, подвал и угол) – вертикальной реалистической периферии социальной среды, кото-
рая становится областью «семиотической динамики» [6, с. 191], где культурные нор-
мы и ценности подвергаются деформации. Это подтверждается архитектурным и исто-
рическим устройством Петербурга. Квартира – «большею частию угол», которую арен-
довали шарманщики, относилась к системе оплаты, переходившей от двойной к трой-
ной, «так как наниматель комнаты мог сдать «угол», получая деньги с «углового жиль-
ца» в свою пользу» [11, с. 256]. В результате этого дом представлял собой плотную за-
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стройку «под жильцов» – явление, характерное для периода становления капиталисти-
ческих отношений и стремительного роста населения Петербурга в первой половине 
ХIХ века [Там же, с. 250–251]. Таким образом, выбор «угла» для проживания шарман-
щика ассоциируется с социальной стигматизацией (я – бедняк), обусловленной ничтож-
ным заработком, который приносит «скудный его промысел». Плотность заселенно-
сти, в свою очередь, формирует пространство, порождающее одиночество как реакцию 
на способ существования людей в большом городе. Человек защищает свою внутрен-
нюю свободу от бесконечного потока социального взаимодействия, потому что «индиф- 
ферентность и замкнутость по отношению друг к другу – духовные условия жизни боль-
ших групп – обеспечивают индивиду независимость» [5, с. 98].

Кроме того, следуя принципу бинарной оппозиции в структуре художественного 
текста («вертикальная трехчленная структура, организованная по оси верх – низ»), опи-
санному Ю.М. Лотманом [7, с. 350–368], можно увидеть, что пространственно-образ-
ная структура очерка построена вокруг концепции вертикального перемещения героя 
вверх – вниз. Это метафорически отражает социальное неравенство и жизненный путь 
персонажа, который постоянно совершает переходы между уровнями городской среды, 
символизирующими разные этапы жизни. География движения персонажа в социаль-
ной среде Петербурга, «спускаясь из-под кровли» или «подымаясь из своего подвала», 
воплощает понятие «замкнутого круга» существования и отсутствие перемен в жизни 
тех, кто оказался на социальном дне города. Каждое восхождение персонажа неизмен-
но заканчивается возвращением обратно, демонстрируя тщетность его усилий и беспо-
мощность перед лицом обстоятельств. Между этими крайними позициями движется ге-
рой, лишь изредка находя временное укрытие в «углу», арендуемом у торговки. Таким 
образом, пространство города становится инструментом художественного выражения 
предопределенности судьбы шарманщика и невозможности выхода из круга нищеты.

Рассмотрим кратковременную попытку восхождения шарманщика вверх как пример 
персонификации: она выстраивает параллель между эмоциональным состоянием героя и 
композиционным аспектом географической архитектоники Петербурга. Герой только по-
сле двух-трех лет своего поприща достигает «счастливейшего дня» – покупает шарман-
ку, чтобы «обратить на себя внимание и получить возмездие за все пропавшие труды», 
играя вальс Ланнера [4, с. 55]. Гипотетически подобное музыкальное произведение мог-
ло войти в репертуар шарманщика через публичную досуговую культуру главного цен-
тра музыкальной жизни Петербурга в конце 1830-х годов – Павловского вокзала, где ор-
кестр дирижера Йозефа Германа исполнял бальную музыку для публики «разношерст-
ной, в основном не аристократического происхождения» [9, с. 86, 91, 95; 11, с. 188], что 
способствовало распространению таких мелодий в городской среде. Вальсы Ланнера вос-
принимались как образец высокого вкуса и изысканности. Их ритмы и гармония ассоци-
ировались с элегантностью и утонченностью, присущими дворцам и светским салонам. 
Играя такую музыку «свистками и трелями», шарманщик мог создать иллюзию принад-
лежности к этому кругу, временно становясь частью аристократического искусства. Это 
была своего рода формой культурной апроприации, позволявшей ему выразить собствен-
ную значимость в большом городе и стремление подняться над повседневностью бедно-
сти. Восхождение шарманщика на вершину сопровождается фразами: «если представля-
ется счастливый случай, меняет тощую свою шарманку на другую»; «если ему снова слу-
чается накопить несколько денег, желания его простираются тогда еще далее» [4, с. 55–
56]. Д.В. Григорович использует слово «если» как показатель модальности. Оно традици-
онно выражает гипотетическое условие, подчеркивает относительность и рефлексивность 
ситуации, что оставляет читателю пространство для альтернативных интерпретаций ре-
альности и поддерживает принцип герменевтической открытости.

Образ трагической судьбы шарманщиков-бедняков заключен в антропоморфизме 
низ, который символизирует контраст между внешним миром суровой действительно-
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сти и внутренним миром героя: «Не всем, однако, улыбается фортуна; есть бедняки, до 
глубокой старости осужденные наигрывать одну и ту же арию на кларнете или выпля-
сывать трепака по уличному паркету, устланному булыжником, аккомпанируя себе ви-
олою» [4, с. 56]. Фраза «осужденные наигрывать» подчеркивает экзистенциальную об-
реченность героев, вынужденных исполнять свою роль в большом городе, где их суще-
ствование заранее предопределено и лишено свободы выбора. Пространственный об-
раз петербургской улицы приобретает символическое значение, воплощая противоре-
чивость городского мира. Трепак, традиционный русский танец, исполняемый на ули-
це, отражает попытку сохранить национальную самобытность даже в неподходящих 
для этого условиях: булыжники под ногами танцора превращают тротуар в своеобраз-
ный «паркет». Это подчеркивает противоречие между внешней привлекательностью го-
рода и внутренней трагедией человеческой жизни.

Следующим надлежит отметить постепенное расширение границ социально-пси-
хологического ландшафта Петербурга XIX века через призму социальной стратифика-
ции шарманщиков и создание своеобразной микромодели культурного профиля низ-
ших слоев населения.

Выбор конкретных районов для проживания различных этнических групп  –  
итальянских шарманщиков на Подьяческих и Мещанской улицах, немецких шарман-
щиков на Сенной и Гороховой, русских шарманщиков на Петербургской стороне – не 
случаен. Эти топонимы складываются в единое метафорическое пространство нахожде-
ния шарманщика, представляющего место фрустрационного опыта.

Подьяческие и Мещанская улицы ярко описаны в литературе ХIХ века (Н.В. Го-
голь, Ф.М. Достоевский) как места обитания «маленького человека». «А вдоль Екате-
рининского канала и особенно в районе Сенной площади многие доходные дома пред-
ставляли собой настоящие трущобы» [11, с. 300]. Географическое расположение «ма-
ленького» дома «в углу темного двора» становится примером петербургского архетипа 
«угла», символизирующим низкое социальное положение (близость к Сенной площади) 
и отчуждение (отдаленность от Невского проспекта) итальянских шарманщиков. Про-
странственно место их обитания фактически скрыто от глаз случайных прохожих и не 
привлекает особого внимания окружающих. Такое «убежище», с одной стороны, защи-
щает шарманщиков от внешнего давления большого города, а с другой – обрекает их на 
забвение. Удручающее положение обитателей доходных домов подчеркивается деталь-
ным описанием внешнего вида строения. Автор акцентирует внимание на архитектур-
ной особенности здания, галерее, которая представляла собой открытый общий кори-
дор, ведущий в квартиры. Использование Д.В. Григоровичем сатирической фразы «об-
леплена обыкновенно» подчеркивает абсурдность подобной конструкции для климати-
ческих условий Петербурга. К числу значимых художественных маркеров социального 
неблагополучия относятся и бытовые элементы: кадки с помоями, уподобленные укра-
шениям, «по углам (у каждой двери)»; шаткие лестницы с непременным сопровождени-
ем «спиртуозного запаха (общей принадлежности всех петербургских черных лестниц), 
показывающего совершенное неуважение хозяев к тем, которым суждено спускаться и 
подниматься по ним» [4, с. 58]. Складывается система художественных знаков, в кото-
рой архитектура и быт становятся средствами социальной критики.

Неудавшиеся попытки обогащения итальянских шарманщиков представлены пере-
числением городских пространств: фабрика, площадь, ремесленное заведение [Там же, 
с. 61–62]. Одним из таких мест была Адмиралтейская площадь – центр Петербурга, где 
открытие балагана сулило прибыль, но в итоге приносило «хозяину более издержек, не-
жели барыша». Вероятно, причина заключалась в том, что служила площадкой для на-
родных гуляний, в которых «участвовали представители всех сословий, но больше все-
го было простонародья, тех, кому посещение императорских театров было не по карма-
ну» [11, с. 179–180]. Подобный пример топонима демонстрирует замкнутый цикл жизни 
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«бедного труженика»: он вынужден «бродить по улицам с шарманкою, сбирать по гро-
шу и кормить семейство куском черствого хлеба, добываемого трудом и потом». Кроме 
того, стремление к приумножению материальных ценностей ведет к постепенному обе-
сцениванию самости человека [5, с. 87–90], а значит, к утрате самоидентификации и ин-
дивидуальности, а в дальнейшем – к одиночеству. Как отмечается в исследованиях, «от-
чуждение, дезориентация во внешнем мире, цинизм, апатия – вот к чему приводит абсо-
лютизация (чаще всего бессознательная) внешних факторов» [10, с. 34].

Немецкие шарманщики проживали на Сенной (вероятнее – на Садовой) и Горо-
ховой улицах, которые образуют топонимическую дихотомию культурных образов [4, 
с. 62]. Район Сенной площади производил впечатление территории урбанизированной 
фрустрации с ее атмосферой густых людских потоков, грубостью нравов и прилега-
ющего дешевого жилья. Противоположностью ему выступала Гороховая улица. Эта ма-
гистраль считалась важной исторической артерией, «центральным лучом» трезубца от 
Адмиралтейства, соединявшим центр с пригородами, «по которой часто ездила импера-
торская фамилия» [2, с. 3–4]. На Гороховой располагались дворянские и богатые купе-
ческие дома, жилища ремесленников-мастеров художественных специальностей [Там 
же, с. 5]. Такая социокультурная относительная асимметрия городского пространства 
формирует двойственную картину, создающую обманчивое ощущение утопического 
счастья. При этом, как намеренно подчеркивает автор, герои находятся в «самом жал-
ком и не завидном положении».

Большая часть Петербургской стороны, где селились русские шарманщики, в се-
редине ХIХ века имела провинциальный вид: застраивалась деревянными одноэтажны-
ми домами, без мостовых и водосточных труб. Современник того времени Е.П. Гребен-
ка оставил яркое описание: «Петербургская сторона, отрезанная от центра города ре-
кой, лежащая на севере к бесплодным финским горам и болотам, начала упадать и сде-
лалась убежищем бедности» [Цит. по: 11, с. 312]. Таким образом, расположение русских 
шарманщиков на периферии закрепляло их низкий социальный статус: они принадле-
жали к тем, «кто находятся ниже черты социальной ценности» [6, с. 202]. Трагическое 
восприятие положения героя усиливает и топографическое устройство скромной лачу-
ги русских шарманщиков, «обнесенной с трех сторон огородами; четвертая же, как во-
дится, смотрит в узкий переулок, в перспективе которого возвышается пестрая будка» 
[4, с. 63]. Возникает замкнутый и тесный периметр, который структурирует социально-
психологическую внутреннюю организацию жизненного относительного пространства 
шарманщика и формирует особый культурный код. Условия существования в таком 
пространстве способствуют развитию беспечности героя, которая рождается из стрем-
ления к развлечениям, удовольствиям, жизни настоящим моментом. Питейное заведе-
ние, сатирически названное автором «кафе-рестораном», выступает в качестве топогра-
фического маркированного места временной свободы, так как «случается перехватить 
кой-какие деньжонки, обеспечивающие его на несколько дней». Другой формой досуга 
оказывается слушание чтения «грамотея труппы» – брошюрок широкого тематического 
диапазона, приобретенных на толкучем рынке, «чрезвычайно назидательные, но прино-
сящие как читателям, так и слушателям мало существенной пользы» [Там же, с. 64–65].

Пространственный детерминизм, заложенный автором в очерке «Петербургские 
шарманщики», выстраивает противостояние между индивидуальной волей героя и 
внешней действительностью, которое становится ключевым фактором в формировании 
его внутреннего мира – уличного гаера. Пространство предопределяет характер и судь-
бу героя с самого рождения: он появляется на свет на чердаке «одного из огромных до-
мов, окружающих Сенную площадь» [Там же, с. 65]. Это место символически отождест-
вляется с периферией социальной среды. Архитектурная громадность здания метафори-
чески воплощает давление большого города на индивидуальность героя, выступает как 
символ подавляющей силы социального порядка, противопоставленной хрупкости че-
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ловеческой судьбы. Выбор Сенной площади в качестве места рождения усиливает се-
мантику бедности, став своеобразным зеркалом жизни низших слоев общества.

Подобно птице, покидающей гнездо, уличный гаер стремится вырваться из при-
вычной среды обитания: «природа была первым его наставником, время довершит 
остальное» [Там же, с. 65–66]. Его влечет Крестовский остров – окраина Петербурга, 
одно «из излюбленных мест гуляний петербуржцев  – главным образом из «средних 
классов». Там располагались «увеселительные заведения: «русский трактир», «немец-
кий трактир», «русские горы», качели и т.п.» [11, с. 315]. Именно здесь «проявляется 
впервые идея о кутеже». Такое перемещение носит временный характер: оно позволяет 
персонажу ненадолго выйти за пределы своей социальной роли, испытать чувство сво-
боды и эмоциональный подъем.

Внутренняя борьба героя усиливается благодаря мотиву иллюзий и фальшивых 
надежд. Причина в том, что «непродолжительна блестящая эпоха его жизни» – период 
участия в выступлениях кочующих фигляров [4, с. 66–68]. Духовные границы его инди-
видуального начала подчинены социокультурному диктату, что неизбежно ведет к оди-
ночеству [10, с. 29–30]. Герой обречен оставаться вечным обитателем дворов и узких 
улиц, так как «вынужден бесчестить (так выражается гаер) благородное ремесло свое, 
вступив гаером к богатому шарманщику», «с каждым днем положение его становит-
ся хуже и хуже». На этом фоне формируется острое чувство одиночества, которое про-
является в невозможности обрести истинную свободу и счастье вне искусственно соз-
данных условностей городской среды. Символическим завершением выступает фраза: 
«Унылые звуки «Лучинушки» возвещают конец представления» [4, с. 75].

Д.В. Григорович выстраивает линию жизни уличного шута как нарратив, форми-
рующий целостный образ уличных музыкантов и артистов Петербурга [12, с. 58]. «Пар-
тия шарманщиков» выступает своеобразным социальным архетипом, заключающая об-
раз группы людей, отвергнутых обществом и лишенных свободы выбора собственно-
го пути. Ключевая сцена очерка наглядно демонстрирует это состояние: перемещение 
шарманщиков через ворота – границу двух взаимно непересекающихся подпространств 
[4, с. 69]. Они переходят из одной семиотической сферы, представляющей архитекту-
ру грязного канала и узкого переулка (низ), в другую – пространство «знакомого и при-
быльного дома» (верх). Городская архитектура здесь становится фоном для драмы обре-
ченности («кажется, намереваются») и абсолютного одиночества низших слоев населе-
ния, чья судьба зависит от социума. В тексте это подчеркивается описанием: «Двор ши-
рок и просторен; на него выходит до сотни окон». Окружающее пространство опреде-
ляет контекст взаимодействия героя с публикой. «Более» он ожидал от «любопытных» 
многочисленных окон, нежели от собравшейся толпы зевак [Там же, с. 70]. Последние 
предпочли быстро покинуть место представления, и только зрители в «ложах» (в окнах) 
установили цену его труду, когда «один пятак упал, звеня и прыгая, на мостовую, за ним 
другой, потом третий» [Там же, с. 74].

Особое место в творчестве Д.В.  Григоровича занимает повесть «Неудавшаяся 
жизнь» («Неудачи», 1850). Произведение посвящено трагическим коллизиям творче-
ской интеллигенции николаевского периода правления и отчасти воссоздает академиче-
ский быт самого писателя [3, с. 53–54]. Пространственная среда Петербурга неразрыв-
но связана с экзистенциальными переживаниями провинциального мечтателя Андре- 
ева, обусловленных внутренним конфликтом: герой стоит перед выбором между свобо-
дой и обязанностью не по собственной воле, а вследствие патриархальных законов се-
мейного долга и традиций воспитания.

В повести «Неудавшаяся жизнь» пространственная организация сюжета строится 
на представлении Петербурга как иерархически структурированного пространства, где 
город делится на зоны различной интенсивности воздействия на сознание героя и фор-
мирование его внутреннего мира.
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Ключевым топосом визуализации петербургского городского ландшафта являет-
ся лавка на Екатерининском канале недалеко от Сенной площади [4, с. 304]. Именно 
здесь открывается пространство города, наделенное особым эмоциональным смыслом 
и функцией семиотического знака (концентр): это точка схода (низ) параллельных архи-
тектурных линий всего города, символизирующая начало нового пути героя.

Пространственное расположение лавочки – «в огромном доме, под старыми воро-
тами» – усиливает образ пограничного состояния Андреева, стоящего перед выбором 
дальнейшего жизненного пути. Ворота выступают как порог, отделяющий прошлое от 
будущего. Они олицетворяют путь к новым знаниям и жизненному опыту персонажа.

Мотив моста в тексте выступает как символ перехода персонажа из одного внутрен-
него состояния в другое. Сначала герой «с грустной решимостью направился к Кокушки-
ну мосту», затем остановился, «круто повернул к лавочке» и «нетерпеливыми шагами по-
дошел к старичку», чтобы купить эстамп. Такое решение принесло ему внутреннее удов-
летворение, которое «проглядывало во всех его движениях». «На Измайловском мосту 
молодой человек встретил нищенку и, в порыве необдуманного великодушия, свойствен-
ного радостному чувству, отдал ей «целый» гривенник» [Там же, с. 307–308].

Маршрут Андреева от Екатерининского канала до набережной Фонтанки пролегал 
через районы, плотно застроенные доходными домами [11, с. 256]. Затем герой «свер-
нул в узенький переулок» и направился через предместье «Новых мест» с его «печаль-
ными, пустынными переулками», которые «составляют почти» предместье Петербурга. 
Остановился он в «возвышенной точке берега» Обводного канала [4, с. 308–309]. Пе-
ред взглядом персонажа медленно меняются картины петербургской архитектуры, вы-
страиваясь в градацию панорамного вида: отдаленные здания, превращающиеся в «пят-
на неопределенного очертания ˂...˃, то суживаясь, то расширяясь и захватывая каждый 
раз на пути своем башню или церковь»; профиль Исаакиевского собора, призванный «с 
предельной убедительностью демонстрировать мощь и незыблемость российского са-
модержавия» [11, с. 139]; «огромное кирпичное здание завода» как «черное пятно», вхо-
дящее в «пояс фабрично-заводской застройки» [Там же, с. 310]. Эти образы заставляют 
героя ощутить собственную незначительность в масштабе города, осознать хрупкость 
и конечность своего бытия. Одновременно они визуализируют судьбу отдельного че-
ловека, неразрывно переплетенную с судьбой Петербурга, его величественной истори-
ей и культурой.

Границы города размываются: четкие контуры исчезают, превращая Петербург в 
мифологическое пространство одиночества и иллюзии утопии. Для героя мотив путе-
шествия обретает смысл пути самопознания – попытки осмыслить собственное суще-
ствование в условиях большого города. Итогом этого внутреннего странствия становит-
ся достижение истины о собственном месте в мире.

Значительным является то, что Д.В. Григорович сначала описывает внутреннюю 
трагедию героя на фоне урбанизированной архитектуры Петербурга – сложного живо-
го организма, объединяющего многообразие социальных слоев и экономических реа-
лий. Затем автор концентрирует жизнь героя в обособленном маленьком пространстве: 
в заднем углу высокого кирпичного дома «Новых мест», отдаленной части города, «в 
своей комнате под кровлей» [4, с. 310, 324]. Такое пространственное сужение указыва-
ет на формирование социальной стигматизированной личности. Герой оказывается под-
чинен закону замкнутого пространства угла, которое обретает черты гиперреалистично-
сти, обнажая феномен классовых различий (я – бедный).

Становление духовного ландшафта Андреева строится на бинарном простран-
ственном перемещении вверх – вниз в петербургской культурной среде, символизируя 
трагедию его жизненного пути.

Герой, охваченный грустью, стремится вырваться из искусственно созданной по-
верхности общественной жизни, пронизанной одиночеством. Он вынужден притворять-
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ся и соответствовать ожиданиям окружающих: служит в ведомстве, куда его пристроил 
крестный отец, вопреки безудержному желанию «перерисовать весь город, все здания, 
все памятники, не выключая даже статуй Летнего сада, перед которыми просиживал он 
целые часы в немом восторге» [Там же, с. 323, 332].

Потребность Андреева в самоопределении и творческой свободе создает симво-
лический топос иллюзии утопии, сосредоточенный на Васильевском острове. Остров 
делился на несколько «зон, заметно отличающихся друг от друга»: от комфортабель-
ных зданий на восточных линиях до районов промышленной застройки [11, с. 315–320]. 
Именно здесь концентрируется архитектурный локус вертикального перемещения ге-
роя вверх: «общий стол» Юргенс и круг молодых художников [4, с. 332]; тихие уголки 
Елагина и Крестовского островов, которые были «заняты обширными зелеными масси-
вами» [11, с. 315]; Академия художеств как центр сосредоточения культуры. Послед-
нее пространство (академия) становится символом завершающего этапа жизни Андре- 
ева, где он «закрыл папку и принялся затягивать завязки с тем старанием, какое прикла-
дывает гробовщик, завинчивая крышку гроба» [4, с. 391].

Важно рассмотреть путь Андреева до «чудесного места» – оконечности Крестов-
ского острова  [Там же, с.  347–348], воплощающий целостный образ символического 
пространства жизни героя. Дорога представлена живописными тропами, воссоздающие 
облик парка. Сначала открывается величественный зеленый массив: он покрыт «мох-
натыми, раскидистыми и тучными купами зелени, между которыми змеятся тоненькие 
желтые дорожки, мелькают светлые лужайки и маленькое озеро». Постепенно пейзаж 
переходит в унылую прибрежную полосу. Столетние ели, растущие на краю острова, 
становятся символом постоянства и вечности. Они противопоставлены эфемерности че-
ловеческой жизни и тщетности творческих усилий, воплощая черты традиционного па-
триархального общества. Границы острова при этом осмысляются как границы лично-
сти. Естественный контур берега, «всего-навсего несколько аршин песка», противопо-
ставляется бесконечному простору «серебристого» Финского залива, манящему своими 
возможностями и отпугивающему непредсказуемостью последствий.

Таким образом, авторская интенция раскрывается в противопоставлении центра и 
периферии города, символизирующих две стороны человеческой жизни: с одной сто-
роны, – успешность и благополучие, с другой – заброшенность и отчаяние. Интеграция 
обоих уровней городской архитектуры (верх – низ) в повествовании выводит на уровень 
синергии частного и общего, то есть индивидуальная трагедия персонажа преломляет-
ся сквозь призму городского пространства: судьба одного человека становится отраже-
нием жизни целого города.

Топографически осмысленный Петербург в творчестве Н.В. Григоровича создает 
основу для дальнейшего изучения городского пространства как значимого компонента 
сюжетно-композиционной структуры художественных произведений и элемента выра-
жения эмоционального состояния героев, выражающегося в поиске собственного пути 
в урбанизированном пространстве, которое воплощает и подчеркивает неизбежность 
кризиса ценностей и культурных ориентиров.
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