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Методологические основы и тенденции  
развития образовательного процесса

© Петренко С.О., Сахарчук Е.И., 2026

С.О. Петренко,
Е.И. Сахарчук

Волгоград

Потенциал геймификации в контексте формирования 
субъектности будущего педагога

Раскрыт потенциал геймификации как средства формирования субъектности будущего 
педагога. Уточнено содержание и структурные компоненты субъектности. Предложена 

авторская классификация уровней геймификации и ее элементов: мотивационно-
стимулирующих, деятельностно-моделирующих, коммуникативно-смысловых и рефлексивно-

оценочных. Представлена модель соотношения компонентов субъектности будущего 
 педагога и элементов геймификации, дифференцированных по уровням.

Ключевые слова: геймификация, элементы геймификации, базовая геймификация, расширенная 
геймификация, субъектность, будущий педагог, педагогическое образование,  

цифровая образовательная среда.

Современная образовательная парадигма смещает акцент с трансляции знаний на 
формирование у будущего педагога целостной субъектной позиции, характеризующей-
ся способностью к профессиональной самореализации, инициативности, рефлексии 
ответственности за свой профессиональный рост. Однако традиционные технологии  
обучения зачастую оказываются недостаточно эффективными для формирования субъ-
ектности у представителей «цифрового поколения», требующих иных форматов взаи-
модействия и мотивации. Как отмечается в современных исследованиях, «становление 
участником образовательного процесса представителей поколений XXI века, облада-
ющих такими характеристиками, как клиповое мышление, быстрое переключение вни-
мания, мозаичность и фрагментарность восприятия информации, предопределяет вклю-
чение в образование элементов геймификации и внедрение сквозных цифровых техно-
логий» [9, с. 45]. В этом контексте значительным дидактическим потенциалом облада-
ет геймификация, понимаемая как применение игровых элементов в неигровом кон- 
тексте для повышения вовлеченности и мотивации.

На сегодняшний день геймификация активно используется в различных сферах: 
маркетинге, бизнесе, HR-менеджменте, образовании. Наиболее успешное ее примене-
ние отмечается в сфере услуги продаж, где она понимается как использование игры и 
игрового мышления с целью привлечения внимания к товарам и услугам в «несобствен-
но игровом пространстве» [5, с. 114]. В образовательном пространстве геймификация 
применяется на всех ступенях обучения: от школьного до высшего и дополнительного 
профессионального образования.

У истоков развития идеи геймификации стоят такие исследователи, как Дж. Мак Го-
нигал, Г. Зикерман, Ю-Каи Чоу и К. Вербах. К. Вербах и Д. Хантер определяют гейми-
фикацию как «использование игровых элементов и игровых механик в неигровых кон-
текстах» [1, с. 23]. К. Капп понимает геймификацию как внедрение игровых технологий 
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в неигровые процессы, использование игровой механики, эстетики и игрового мышле-
ния для вовлечения людей в обучение и повышения их мотивации [12]. В работах оте-
чественных исследователей геймификация рассматривается как технология, предусма-
тривающая применение принципов компьютерных игр в педагогических условиях [3, 
с. 71], как интеграция элементов игры, игровых технологий и игрового дизайна в про-
цесс обучения [11, с. 137], как «способ организации образовательной деятельности с по-
мощью игровых технологий» [4, с. 15].

Важно подчеркнуть различие между геймификацией и игрой. Игра представляет 
собой систему с абстрактной или отвлеченной ситуацией, где у участников есть роли и 
правила, руководствуясь которыми они приходят к определенному результату (победе 
или поражению). Геймификация же отличается тем, что реальность не превращается в 
игру, а остается реальностью, в то время как обучающемуся даются игровые установки, 
которые соотносятся с действительностью. Игровой подход – это применение готовых 
игр, а геймификация – внедрение игрового мышления и механик в неигровой контекст.

Обобщая существующие подходы, мы предлагаем следующее определение: гей-
мификация  – это педагогическая технология, основанная на целенаправленном ис-
пользовании игровых элементов (механики, динамика, эстетика) в неигровом образова-
тельном контексте для достижения конкретных дидактических целей, создания устой-
чивой мотивации вовлечения обучающихся в учебную деятельность.

Опираясь на типологию игровых элементов К. Вербаха и Д. Хантера [1], а также 
учитывая критерии технологической сложности внедрения, необходимости использова-
ния цифровых средств и специальной подготовки вузовских преподавателей, мы выде-
ляем два уровня геймификации:

•  Базовая геймификация предполагает использование отдельных игровых элемен-
тов (баллы, бейджи, рейтинговые таблицы, мгновенная обратная связь) без существен-
ной трансформации содержания и организации учебного материала. Технологически 
реализуется через стандартные функции LMS (Moodle, Academy LMS и др.), не требует 
от преподавателя специальной подготовки в области гейм-дизайна.

•  Расширенная (усложненная) геймификация предполагает комплексное изменение 
ролей участников образовательного процесса, включение разветвленных игровых сце-
нариев (квесты, миссии, нелинейные пути прохождения), визуализацию прогресса, эле-
менты ролевого моделирования. Требует более глубокой технологической проработки 
(специализированные платформы, метавселенные, геймифицированные приложения) и 
подготовки преподавателей как модераторов игровых процессов.

Данная классификация позволяет дифференцированно подходить к выбору ин-
струментов геймификации в зависимости от педагогических задач и ресурсных возмож-
ностей образовательной организации.

Обратимся к феномену субъектности. В психологии этот феномен подробно рас-
крыт в работах С.Л. Рубинштейна и А.Н. Леонтьева, рассматривавших человека как ак-
тивного деятеля, способного к целеполаганию, рефлексии, преобразованию действи-
тельности. В контексте проблемы становления субъектности будущего педагога значи-
мы работы Н.М. Борытко о становлении субъектной позиции педагога, А.К. Марковой, 
рассматривающей субъектность как ядро профессионализма [6]. Важным аспектом яв-
ляется и коллективная субъектность. В работах Е.И. Сахарчук коллективный субъект 
образовательного процесса понимается как «сообщество преподавателей и студентов, 
объединенных едиными ценностно-смысловыми ориентирами профессиональной под-
готовки» [10, с. 83].

В современных эмпирических исследованиях структура субъектности существен-
но конкретизируется. Е.Н. Волкова выделяет следующие взаимосвязанные компоненты 
субъектности педагога: активность, способность к рефлексии, свобода выбора и ответ-
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ственность, осознание собственной уникальности, понимание и принятие другого чело-
века, саморазвитие [2]. И.В. Плаксина, исследуя психологические характеристики субъ-
ектности педагогов, включенные в инновационную деятельность, выделяет такие зна-
чимые качества, как «склонность к принятию сложных задач», «настойчивость в дости-
жении цели», «мотивация к совершенствованию рутинных способов педагогической де-
ятельности» [8, с. 95–97]. Эти характеристики напрямую коррелируют с возможностя-
ми геймификации: «эпические задачи» (сложные, многосоставные задания) активиру-
ют склонность к принятию вызовов, система уровней и накопления опыта поддержива-
ет настойчивость, а обратная связь и визуализация прогресса стимулируют к совершен-
ствованию.

Для целей нашего исследования, учитывая его фокус на геймификации как веду-
щей технологии, мы определяем субъектность будущего педагога как интегративное 
профессионально-личностное качество, выражающееся в способности выступать ак-
тивным, сознательным, ответственным инициатором и организатором своей учебно-
профессиональной деятельности. В структуре субъектности мы, опираясь на подход 
И.В. Плаксиной и учитывая задачи формирования операциональных и стратегических 
личностных качеств, выделяем четыре ключевых компонента: профессиональную ак-
тивность, рефлексивность, целеполагание и ответственность. Саморазвитие при этом 
понимается как интегральный результат сбалансированного развития всех четырех ком-
понентов.

Коллективный аспект субъектности мы рассматриваем как важное дополнение к 
индивидуальной субъектности, реализуемое через командные формы учебной деятель-
ности, совместное решение профессиональных задач, выработку общих ценностных 
ориентиров. Геймификация, особенно на расширенном уровне, создает условия для раз-
вития коллективной субъектности через командные квесты, совместные «эпические за-
дачи», общие рейтинги и бейджи для групп, что способствует формированию коммуни-
кативных навыков и опыта профессионального взаимодействия.

Дидактический потенциал геймификации как педагогической технологии раскры-
вается в нашем исследовании через четыре взаимосвязанные группы элементов, кото-
рые использует преподаватель при организации деятельности студентов:

1. Мотивационно-стимулирующие элементы геймификации реализуются в дея-
тельности преподавателя преимущественно средствами базовой геймификации (баллы, 
рейтинги, бейджи). Преподаватель создает внешнюю мотивацию, вовлекает студентов 
в деятельность, формирует начальный интерес. Эти элементы геймификации соответ-
ствуют внешней геймификации в типологии К. Вербаха.

2. Деятельностно-моделирующие элементы геймификации связаны с расширен-
ной геймификацией (квесты, ролевые модели, нелинейные сценарии). Позволяют пре-
подавателю моделировать в учебной деятельности профессиональные ситуации, требу-
ющие от студента самостоятельного принятия решений, постановки целей, распределе-
ния ресурсов. Опыт внедрения корпоративных игр подтверждает эффективность таких 
механик в профессиональной среде [7].

3. Коммуникативно-смысловые элементы геймификации обеспечивают развитие 
коллективной субъектности через командные формы организации деятельности студен-
тов. Совместное прохождение квестов, обсуждение стратегий, взаимопомощь и взаимо-
оценка формируют у будущих педагогов ценностно-смысловое единство, понимание и 
принятие другого, что соответствует выделенному Е.Н. Волковой компоненту гейми-
фикации: «понимание и принятие другого человека» [2].

4. Рефлексивно-оценочные элементы геймификации предполагают использование 
механизмов обратной связи (мгновенной и отсроченной), самоанализа и мета-рефлек-
сии. На базовом уровне это мгновенная обратная связь от системы и бейджи за само- 
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Компонент 
субъект- 

ности

Уровень 
геймифи-

кации
Элементы  

геймификации Примеры реализации Ожидаемый педагоги-
ческий эффект

Профес- 
сиональная 
активность

Базовый

Система баллов 
(XP), рейтин-
говые таблицы 
(лидерборды), 
«эпические» за-
дачи

За выполнение дополни-
тельных заданий (анализ 
кейса, создание дидак-
тического материала) 
студенты получают XP. 
На платформе Moodle 
ведется еженедельный 
лидерборд. «Эпическая 
задача» семестра: раз-
работать и провести 
фрагмент урока в микро-
группе.

Повышение вовлечен-
ности и инициатив-
ности. Студент пере-
ходит от пассивного 
ожидания к активному 
поиску возможностей 
для «зарабатывания» 
баллов и повышения 
статуса.

Расширен-
ный

Квесты, роле-
вые модели, 
нелинейные 
сценарии

Студенты выполняют 
комплексный квест 
«Подготовка родитель-
ского собрания», вклю-
чающий анализ ситу- 
аций, составление пла-
на, разработку памяток. 
Возможность выбора 
роли (методист, психо-
лог, классный руководи-
тель).

Формирование готовно-
сти к принятию слож-
ных задач (И.В. Плак-
сина), инициативное 
включение в многомер-
ные профессиональные 
контексты.

Рефлексив-
ность

Базовый
Мгновен-
ная обратная 
связь, бейджи 
(achievements)

После теста система по-
казывает аналитику: «Вы 
хорошо справились с 
вопросами по методике, 
но стоит повторить воз-
растную психологию». 
Бейдж «Рефлексивный 
практик» – за качествен-
ный самоанализ микро-
урока.

Формирование при-
вычки к ситуативной 
рефлексии, получение 
оперативной информа-
ции о результатах дея-
тельности.

Расширен-
ный

Анализ про-
гресса по 
уровням, мета-
рефлексия в 
командных про-
ектах

После завершения моду-
ля студент анализирует 
свой путь: какие уровни 
пройдены, какие навыки 
развиты. В командном 
проекте – взаимооценка 
и самооценка вклада в 
общий результат.

Развитие способности 
к долгосрочной рефлек-
сии, анализу собствен-
ного развития и лич-
ностных изменений.

Целепола-
гание

Расширен-
ный

Система уров-
ней, визуализа-
ция прогресса, 
«миссии» и 
«квесты»

Курс представлен как 
«профессиональная 
лестница»: уровень 1 
«Стажер» → уровень 5 
«Методист». В личном 
кабинете отображается 
прогресс-бар. Вместо 
разрозненных заданий – 
квесты с цепочкой под-
задач.

Развитие умения ста-
вить, удерживать и кор-
ректировать как  
краткосрочные (за-
вершить квест), так и 
долгосрочные (достичь 
уровня «Эксперт») 
цели. Поддержка на-
стойчивости в дости-
жении цели (И.В. Плак-
сина).

Таблица
Соотношение компонентов субъектности будущего педагога и элементов геймификации
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Ответ-
ственность

Расширен-
ный

Выбор пути 
прохождения, 
публичность 
результатов

В проекте «Создание 
цифрового ресурса» сту-
дент выбирает: работать 
индивидуально (полу-
чить все баллы) или в 
команде (баллы делятся, 
но задача сложнее). 
Результаты выполне-
ния «эпических задач» 
публикуются в общем 
доступе.

Осознание последствий 
своего выбора, при-
нятие ответственности 
за процесс и результат. 
Умение взвешивать 
риски и принимать 
осознанные решения в 
смоделированных про-
фессиональных ситуа-
циях.

Коллектив-
ное взаи-
модействие 
(понимание 
Другого)

Расширен-
ный

Командные кве-
сты, совмест-
ные «эпические 
задачи», общие 
бейджи

Командный квест «Раз-
работка образовательно-
го события»: распреде-
ление ролей, совместное 
планирование, презен-
тация проекта. Бейдж 
«Команда года» – для 
группы с наилучшими 
результатами.

Формирование опыта 
ценностно-смыслового 
единства, развитие спо-
собности к пониманию 
и принятию другого, 
навыков профессио-
нальной коммуника-
ции.

анализ; на расширенном  – анализ собственного развития после завершения модуля, 
рефлексия в командных проектах, ведение портфолио достижений в игровой форме.

Центральным результатом проведенного исследования является установление со-
отношения между структурными компонентами субъектности будущего педагога и 
элементами геймификации, дифференцированными по уровням (базовому и расширен- 
ному). Данное соотношение представлено в таблице и демонстрирует, как с помощью 
целенаправленного подбора игровых элементов можно влиять на развитие каждого 
компонента субъектности (таб.).

Предложенная модель позволяет целенаправленно подбирать инструменты гейми-
фикации под конкретную педагогическую задачу по развитию субъектности будущего 
педагога. Базовый уровень (баллы, рейтинги, бейджи, мгновенная обратная связь) наи-
более эффективен для стимулирования операциональных компонентов субъектности – 
профессиональной активности и ситуативной рефлексии, создавая понятную систему 
внешних стимулов и оперативной обратной связи, что соответствует этапу включения 
студента в деятельность. Расширенный уровень (квесты, нелинейные пути, ролевые мо-
дели, публичные результаты) необходим для развития стратегических компонентов – 
целеполагания, ответственности, коллективного взаимодействия, а также для углубле-
ния рефлексивности до уровня мета-рефлексии. Комплексные игровые сценарии моде-
лируют многомерные профессиональные контексты, требующие от студента самостоя-
тельной постановки долгосрочных целей, взвешивания альтернатив, осознания послед-
ствий своих решений и рефлексии собственного развития, что приближает учебную де-
ятельность к будущей профессиональной реальности. Проведенное исследование по-
зволило обосновать значительный потенциал геймификации для формирования субъ-
ектности будущего педагога.

Продолжение таблицы
Соотношение компонентов субъектности будущего педагога и элементов геймификации

Компонент 
субъект- 

ности

Уровень 
геймифи-

кации
Элементы  

геймификации Примеры реализации Ожидаемый педагоги-
ческий эффект
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Основные выводы можно сделать следующие:
1. Геймификация является эффективной педагогической технологией, потенциал 

которой выходит за рамки простого повышения мотивации учебной деятельности сту-
дентов. Предложенная авторская классификация (базовый и расширенный уровни) с 
критериями технологической сложности, использования цифровых средств и подготов-
ки преподавателей позволяет дифференцированно подходить к выбору игровых элемен-
тов в зависимости от педагогических задач.

2. На основе синтеза подходов к пониманию субъектности (С.Л.  Рубинштейн, 
А.Н. Леонтьев, Е.Н. Волкова, Н.М. Борытко, А.К. Маркова) и современных исследова-
ний (И.В. Плаксина, Е.И. Сахарчук) уточнено понятие субъектности будущего педаго-
га, выделены ее компоненты (профессиональная активность, рефлексивность, целепо-
лагание, ответственность), а также обоснована значимость коллективного аспекта субъ-
ектности, формируемого через командные формы геймификации.

3. Дидактический потенциал геймификации как педагогической технологии рас-
крыт через характеристику четырех взаимосвязанных групп ее элементов: мотиваци-
онно-стимулирующих, деятельностно-моделирующих, коммуникативно-смысловых и 
рефлексивно-оценочных.

4. Основным результатом исследования стала теоретическая модель, устанавлива-
ющая соотношение между компонентами субъектности и элементами геймификации 
двух уровней. Модель демонстрирует, что для развития операциональных качеств (ак-
тивность, ситуативная рефлексия) достаточно точечного внедрения базовых игровых 
механик, в то время как становление стратегических личностных качеств (целеполага-
ние, ответственность, коллективное взаимодействие, глубинная рефлексия) требует по-
гружения в комплексные игровые сценарии расширенного уровня.

Полученные выводы открывают перспективы для дальнейшего исследования. Они 
служат основой для проектирования и апробации конкретных геймифицированных кур-
сов в системе педагогического образования. В целом можно утверждать, что геймифи-
кация как педагогическая технология обладает значительным потенциалом для подго-
товки компетентных педагогов, способных к активной, рефлексивной, целеустремлен-
ной и ответственной профессиональной деятельности в условиях современной цифро-
вой образовательной среды.
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The potential of gamification in the context of formation  
of subjectivity of future teacher

The potential of gamification as the means of formation of subjectivity of future teachers is revealed. 
The content and structural components of subjectivity are specified. There is suggested the author’s 

classification of levels of gamification and its elements: motivating and stimulating, activity and 
modeling, communicative and conceptual, reflexive and evaluative. The model of correlation  

of components of subjectivity of future teachers and the elements of gamification,  
differentiated by the levels is demonstrated.

Keywords: gamification, elements of gamification, basic gamification, expanded gamification, 
subjectivity, future teacher, pedagogical education, digital educational environment.
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Структурно-функциональная модель онлайн-сообщества вуза 
для содействия трудоустройству будущих учителей

Анализируется проблема дефицита педагогических кадров и роли онлайн-сообществ  
в трудоустройстве выпускников. Представляется структурно-функциональная модель 

сообщества на базе платформы «ВКонтакте». Модель объединяет вуз, работодателей, 
студентов и выпускников, реализуя информационную, сетевую, мотивационную и обучающую 

функции через инструменты социальной сети для эффективного  
закрепления молодых учителей в профессии.

Ключевые слова: онлайн-сообщество, содействие трудоустройству, будущие учителя, 
дефицит педагогических кадров, сетевое взаимодействие, профориентация, социальная сеть 

«ВКонтакте», структурно-функциональная модель.

В условиях острого кадрового дефицита в системе образования ключевой задачей 
становится привлечение и закрепление молодых учителей в школах. Как отмечают ис-
следователи  [1; 2], на это негативно влияют снижение престижа профессии учителя, 
массовые увольнения молодых учителей, сложные социально-экономические условия. 
На этом фоне первостепенное значение приобретают меры для привлечения студентов-
выпускников педагогических вузов в школы, которые могут быть инициированы как на 
федеральном, так и на региональных уровнях. Примером федеральной инициативы вы-
ступает программа «Земский учитель», реализуемая в рамках национального проекта 
«Молодежь и дети», а также ежемесячные денежные выплаты педагогическим работни-
кам за выполнение функций классного руководителя и советникам директоров по вос-
питанию и взаимодействию с детскими общественными объединениями.

В Волгоградском регионе реализуется комплексная система мер, направленных на 
привлечение и закрепление педагогических кадров. Ключевым элементом выступает 
приоритетное распределение студентов на педагогическую практику в соответствии с 
кадровыми запросами школ, включая целевое обучение, трудоустройство в период обу-
чения, в том числе в «родные» школы и на открытые вакансии [5–7]. Данный механизм 
закреплен в региональной программе «Педагогические кадры для региона» на 2025–
2030 годы и дополняется рядом других мер поддержки: развитием института наставни-
чества (проекты «Учитель – наставник студента» и «Сетевое наставничество молодых 
педагогов»); созданием сетевых психолого-педагогических классов и предуниверсария 
«Город мастеров» для ранней профориентации; формированием муниципальных мето-
дических активов и индивидуальных образовательных маршрутов для педагогов на ос-
нове диагностики профессиональных дефицитов; а также учетом наставнической дея-
тельности при аттестации педагогических работников [9].

Таким образом, в современных условиях острого дефицита педагогических кадров 
в школе важно задействовать максимальное количество механизмов для коммуникаций 
между педагогическими вузами, учителями школ, выпускниками школ и студентами. В 
этом контексте значительный потенциал имеют онлайн-сообщества.
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Опираясь на теоретические положения, разработанные в научной школе ВГСПУ [10; 
12], мы определяем онлайн-сообщество как коллективный субъект социально-информа-
ционной и образовательной деятельности в сети Интернет. Это означает, что подлин-
ное сообщество возникает лишь тогда, когда его участники не просто обмениваются со-
общениями, а взаимосвязаны и взаимозависимы, проявляют способность к совместным 
формам активности и обладают развитой групповой саморефлексией («чувством Мы»).

Онлайн-сообщества могут быть созданы на базе различных интернет-платформ: 
социальных сетей, форумов, тематических порталов, блогов, а также специализирован-
ных корпоративных сред, таких как социальная образовательная сеть ВГСПУ (http://
edu.vspu.ru), объединяющая студентов, преподавателей и учителей школ для совмест-
ной деятельности и профессионального взаимодействия [11].

Однако развитие цифровых технологий и популярность именно социальных сетей 
среди молодежи создают удобную среду для общения и обмена опытом. Эти платформы 
могут стать эффективным инструментом для формирования позитивного имиджа учи-
теля и целенаправленного привлечения выпускников педагогических вузов в профес-
сию, что делает изучение возможностей особенно актуальным.

На основе анализа исследований Т.А. Гугуевой  [4], обосновывающей необходи-
мость создания цифровых платформ для взаимодействия выпускников педагогических 
вузов и практикующих учителей в целях снижения уровня увольнений молодых педаго-
гов; опыта внедрения цифровой карьерной среды «Факультетус» в ряде российских ву-
зов (Мининский университет, МПГУ, ТувГУ), обеспечивающей интеллектуальный под-
бор вакансий для студентов и резюме для работодателей, проведение онлайн-ярмарок 
карьеры [8; 13; 14]; а также концепции образовательных порталов взаимодействия как 
фактора эффективного подбора персонала в условиях цифровизации [3], нами выделе-
ны функции онлайн-сообщества в деятельности педагогического университета для со-
действия трудоустройству.

Прежде всего, это информационная функция, которая заключается в распростране-
нии данных о вакансиях, профессиональных требований к педагогам, тенденций в обра-
зовании, анонсов карьерных мероприятий.

Сетевая функция выражается в установлении связей между будущими педаго-
гами, работодателями и преподавателями университета, которые позволяют выстраи-
вать процесс образования будущих учителей таким образом, чтобы достигнуть главной 
цели – обеспечить систему образования педагогическими кадрами.

Достижению этой цели способствует также мотивационная или профориентиру-
ющая функция онлайн-сообщества. Примеры успешных кейсов трудоустройства, исто-
рии выпускников педагогического университета, которые показывают хорошие резуль-
таты своей профессиональной деятельности, способствуют созданию внутренней моти-
вации студентов, привлечению таким образом молодых кадров в систему образования.

Важной функцией онлайн-сообщества также является обучающая функция. Пу-
бликации о требованиях государства к участникам рынка труда и их деятельности, а 
также публикации с советами и рекомендациями по подготовке к собеседованиям, соз-
данию портфолио, развитию soft skills создают комплекс материалов, позволяющих сту-
денту и выпускнику безбоязненно делать первые шаги на рынке труда.

На основе выделенных функций нами разработана и реализована структурная мо-
дель онлайн-сообщества на базе платформы «ВКонтакте» (ВК) для содействия трудо-
устройству будущих учителей.

В контексте российской образовательной среды социальная сеть «ВКонтакте» (ВК) 
обладает рядом стратегических преимуществ перед другими онлайн-платформами для 
создания карьерного сообщества выпускников педагогического вуза.

Во-первых, студенты и молодые специалисты массово присутствуют в данной со-
циальной сети.
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Во-вторых, в отличие от таких платформ, как «Работа России», «Факультетус» или 
«hh.ru», которые требуют от пользователей целенаправленных карьерных действий, 
Вк – это повседневная среда. Пользователь заходит туда для общения, развлечения и 
учебы. карьерное сообщество в Вк становится естественной частью его информацион-
ного поля, что повышает частоту непроизвольного контакта с вакансиями и меропри-
ятиями. другими словами, это получается профориентация, «вшитая» в учебный про-
цесс. Сообщество обеспечивает постоянный, ненавязчивый контакт студента с рынком 
труда на протяжении всего обучения.

В-третьих, платформа характеризуется финансовой доступностью и отсутствием 
экономических барьеров для внедрения и использования всеми участниками образова-
тельного процесса: администрацией вуза, работодателями и выпускниками.

таким образом, выбор Вконтакте в качестве базовой платформы обусловлен его 
максимальным охватом, интегрированным функционалом и низкими издержками для 
всех участников процесса.

однако сама по себе платформа лишь обладает потенциалом. для его реализации 
необходима системная организационная работа, которая преобразует технологические 
возможности в социальный и карьерный капитал.

На рисунке представлена структурно-функциональная модель онлайн-сообщества 
ВГСПУ на базе платформы Вконтакте для содействия трудоустройству будущих учи-
телей (рис.).

рис. Структурно-функциональная модель онлайн-сообщества вуза для содействия 
трудоустройству будущих учителей

вуз выступает координатором и организатором процесса, объединяющим функ-
ции образовательного учреждения и администратора онлайн-сообщества через свою 
структуру (например, центр карьеры). он координирует взаимодействие студентов, вы-
пускников и работодателей, обеспечивает регулярное информирование о вакансиях и 
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карьерных мероприятиях, оказывает консультационную поддержку по вопросам трудо-
устройства и выстраивает практическую подготовку таким образом, чтобы максималь-
но реализовать ее профориентационный потенциал, интегрируя образовательный про-
цесс, цифровую коммуникацию и реальные запросы рынка труда.

Работодатели через онлайн-сообщество получают прямой доступ к целевой ауди-
тории – студентам и выпускникам педагогического университета. Они информируют о 
наличии вакансий, принимают участие в карьерных мероприятиях, проводимых вузом, 
тем самым могут более полно сформулировать требования к кандидатам, а также оце-
нить соответствие соискателей.

Студенты и выпускники, являясь целевой аудиторией, через сообщество получа-
ют доступ к актуальным вакансиям, имеют возможность напрямую связаться с работо-
дателем и направить свое резюме. После прохождения собеседований или педагогиче-
ской практики они оставляют обратную связь, что позволяет администрации сообще-
ства отслеживать достоверность информации от работодателей и качество их взаимо-
действия с молодыми специалистами.

Реализация выделенных функций стала возможной благодаря использованию кон-
кретных инструментов платформы «ВКонтакте», которые были адаптированы под за-
дачи сообщества.

Информационная функция обеспечивается за счет регулярных постов на стене 
сообщества с хештегами, которые структурируют информацию о вакансиях, анонсах  
карьерных мероприятий и изменениях в профессиональной сфере. Для оперативного ин-
формирования используются закрепленные записи, сохраняющие важную информацию 
(например, информация о команде Центра карьеры). Мультимедийный контент (фото- и 
видеоотчеты с мероприятий, презентации работодателей) размещается в разделах «Фото- 
альбомы» и «Видеозаписи», создавая наглядную базу карьерных событий.

Сетевая функция реализуется через формирование устойчивых связей между 
участниками. Сообщество целенаправленно приглашает к взаимодействию студентов 
разных курсов, выпускников, работодателей и преподавателей. Интерактивность обе-
спечивается через обсуждения в комментариях к постам, где студенты могут задать во-
просы представителям школ. Упоминания (@имя) в постах и комментариях позволяют 
адресно вовлекать конкретные организации или экспертов.

Мотивационная функция раскрывается через регулярную рубрику «История успе-
ха», где в формате интервью (текст, фото, видео) публикуются материалы о выпускни-
ках, добившихся профессиональных успехов. Также значительный потенциал имеют за-
планированные прямые эфиры с директорами школ и молодыми педагогами, анонсы ко-
торых можно размещать в историях и закреплять в сообществе. Видеовизитки образова-
тельных организаций, размещаемые в клипах и видеозаписях, помогут создать привле-
кательный образ конкретных мест трудоустройства.

Обучающая функция реализуется через прикрепленные файлы (документы) в по-
стах – чек-листы, памятки по прохождению собеседования, методические рекоменда-
ции. Ссылки на вебинары и онлайн-курсы (например, по составлению резюме) разме-
щаются в постах с подробным описанием. Отдельные полезные материалы, такие как 
«Памятка по вопросам оформления трудовых отношений и выплаты заработной пла-
ты» или «Порядок распределения студентов на практику», оформляются в виде статей 
(функция «Статья» ВКонтакте), что обеспечивает их структурированное представление 
и легкий доступ в любое время.

Таким образом, все участники выполняют свои роли в единой системе, где онлайн-
сообщество служит связующим звеном, обеспечивающим непрерывный цикл информи-
рования, обучения, мотивации и обратной связи, что в конечном итоге направлено на 
успешное трудоустройство выпускников и их закрепление в профессии.
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Университет как дисциплинарное пространство: 
регламентация, адаптация и сопротивление  

(по материалам университетских уставов второй пол. XIX  в.)

Рассматривается дисциплинарный контроль в университетах Российской империи второй 
половины XIX века. Исследуется влияние норм, закрепленных в уставах и правилах,  

на формирование «благонадежного» студента. Основной фокус исследования смещен  
на реакцию студенческой среды. Показано, что жесткие запреты на корпоративность  

и коллективные действия не привели к искоренению вольнодумства, а вытеснили  
его в альтернативное, неофициальное пространство.

Ключевые слова: студенты, университеты, образование, дисциплина,  
сопротивление, контроль, правила.

Университет в Российской империи ко второй половине XIX века стал не только 
«храмом науки», но и дисциплинарным пространством, где через мельчайшие детали 
повседневности формировался особый тип «благонадежного» студента. Однако любое 
давление рождает сопротивление. Навязанные сверху правила и постоянный надзор не 
столько искореняли вольнодумство и корпоративный дух, сколько вытесняли их в тень, 
порождая изощренные и разнообразные практики обхода запретов и формирования аль-
тернативной, неофициальной университетской среды.

Некоторые аспекты данной темы нашли свое отражение в мемуарах современни-
ков, опубликованных в обобщающих трудах по истории Санкт-Петербургского, Мо-
сковского и Томского университетов [1; 2; 11; 12]. Данное исследование ставит своей 
целью на конкретных примерах показать, как функционировала система повседневно-
го контроля и как она же оспаривалась студенчеством. Сравнительный анализ двух раз-
ных моделей – столичного, на примере Санкт-Петербургского, и провинциального, на 
примере Томского университетов – позволяет выявить не только общие имперские нор-
мы, но и специфику их адаптации в различных географических, социальных и адми-
нистративных контекстах. Основой для работы послужили официальные университет-
ские уставы и правила для студентов, несколько раз переиздававшиеся за рассматрива-
емый период и пополняющиеся новыми более строгими правилами, а также мемуары 
выпускников, в совокупности раскрывающие многогранную картину сложных взаимо-
отношений между властью и учащейся молодежью в один из ключевых периодов рос-
сийской истории.

Сравнение столичного и провинциального университетов позволяет уйти от стере-
отипного взгляда на имперскую политику как на единообразную. Оно выявляет, как об-
щие правила по-разному преломлялись на местах, как удаленность от центра могла не 
только усиливать контроль, но и создавать пространство для большей сплоченности и 
автономии. Подобные работы актуальны в рамках исследований централизации и реги-
онализации в образовательной политике.

Необходимо начать с того, что в рассматриваемый нами период само универси-
тетское пространство стало тщательно регламентированным. «Правила для студен-
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тов» [5], составленные на основе Устава 1863 года [10], запрещали любые несанкци-
онированные собрания. Студентам не разрешалось устраивать сборища и сходки ни в 
университете, ни в его дворах. Это правило было связано с тем, что учащиеся отныне 
считались отдельными посетителями университета, поэтому действия, носящие кор-
поративный характер, будь то подача жалоб и прошений или вывешивание объявле-
ний от лица студентов, запрещались. Курить разрешалось только в специально отве-
денных комнатах, но на крыльцах при входах в университет и во всех помещениях это 
строго воспрещалось.

Ключевым инструментом контроля было отслеживание присутствия учащихся. 
Эта обязанность ложилась на плечи инспектора и его помощников. Согласно заметкам 
студентов, контроль осуществлялся путем учета фуражек и одежды на именных вешал-
ках студентов [1]. Это был простой и эффективный механизм: не явился на лекцию – 
твоя вешалка пустует, факт зафиксирован. Хотя конечно, студенты ухищрялись и обма-
нуть служителей инспекции. Например, чтобы не попасться при пропуске лекции, сту-
дент мог попросить товарища повесить свое пальто на свою вешалку, благодаря чему 
представитель инспекции, осматривая вешалки с фамилиями учащихся во время заня-
тий, отмечал студента как присутствующего [12]. Инспекция выполняла широкий круг 
обязанностей, касающихся не только политического сыска, но и учебно-воспитатель-
ной части, включая слежку за ношением формы и соблюдением времени возвращения 
в общежитие.

Академический процесс также стал полем для дисциплинирования учащихся. Пра-
вила требовали от студентов «приличия и почтительности». Категорически запрещалось 
любое выражение отношения к лектору: «Выражение одобрения или порицания на лек-
циях не допускается» [5]. Хотя трудно было бы сдержать своего восхищения или бла-
годарности за продуктивно и интересно проведенное занятие. Так, произошло у студен-
тов-первокурсников юридического факультета Санкт-Петербургского университета по-
сле прослушивание ими первой в их жизни лекции, прочтенной профессором П.Г. Ред-
киным: «Когда профессор закончил, сложил в карман свою тетрадку и направился к две-
ри, раздались шумные, единодушные рукоплескания всей аудитории [2, с. 89]. В связи 
с вышеобозначенным правилом, будучи хоть и очень польщенным, профессор должен 
был сделать замечания учащимся.

«Правилами для студентов от 1879 г.» подлежало запрету и литографирование лек-
ций самими учащимися. Найденные же инспекцией литографированные тетради под-
лежали изъятию, а виновные студенты – взысканию [7]. Однако сами профессора мог-
ли составлять и издавать их в свет, выставляя на продажу наравне с другими печатны-
ми книгами. Такая практика быстро отучала студентов очно посещать и записывать лек-
ции, потому что, как сообщали сами студенты, «всего за 3–4 рубля можно было иметь 
полный курс Дорна, Горчакова, Градовского» [2, с. 89]. Отныне учащиеся могли, не тра-
тя время на лекции, научные пособия и специальную литературу, спокойно подгото-
виться и сдать предстоящие экзамены, что было, безусловно, удобно для студентов, но, 
к сожалению, снижало значимость лекционной системы преподавания.

Этим же актом были строго обозначены правила обращения между учащимися и 
служащими при университете. Например, Правила обязывали студентов вставать при 
входе в аудиторию инспектора или другого начальствующего лица, при встрече же с 
ними в коридоре следовало предоставить им свободный проход и оказывать знаки ува-
жения. Можно предположить, что принятые нормы обращения существовали изначаль-
но в устной практике, но позже стали студентами игнорироваться, из-за этого было ре-
шено закрепить их в письменной форме. Что касается учебного процесса, то после на-
чала лекций учащимся запрещалось входить в аудиторию, а на экзаменах отныне сту-
денты должны были отвечать стоя, как в военных учебных заведениях. «Экзамены на-
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чинались в 7 ч. вечера и тянулись далеко за полночь, таким образом, каждому студенту 
приходилось отвечать около часа и притом стоя» [9, с. 419].

Контроль над студентами не заканчивался у ворот университета, вся их жизнь, 
пока они носили статус студента, была под контролем со стороны университетской ад-
министрации. Даже при поступлении от абитуриентов требовался не только аттестат 
зрелости, но и свидетельство об их благонадежности от местной полиции [8]. Инспек-
ция строго следила за местом жительства учащихся: каждый прибывший студент был 
обязан явиться к проректору или инспектору для получения билета на жительство в уни-
верситетском городе, а также вписать свое место жительства в специальную книгу, при 
переезде лично докладывать свой новый адрес. В обязанности инспектора также входи-
ло посещение студентов, в особенности живущих на квартирах не с родителями. Уча-
щимся не разрешалось иметь в наличии или того хуже, приносить в университет, кни-
ги или сочинения, запрещенные цензурою, поэтому представитель от университета при 
проверке квартир мог изъять подобного рода издания.

Внешний вид, досуг, поведение и социальные связи студентов за пределами уни-
верситетского здания также регламентировались: университетскими правилами было 
рекомендовано не посещать «сомнительных» мест, везде и всегда вести себя «скромно, 
пристойно и вежливо», как подобает юношам, получающим высшее образование, но-
сить приличную одежду «общепринятого в образованном обществе покроя» и вообще 
соблюдать правила внешнего приличия [7]. Запрету подлежало не только создание со-
обществ студентов внутри университета, но и вступление в какие-либо общества, даже 
дозволенные законом, без разрешения начальства, а участие в тайных кружках, вклю-
чая землячества, каралось исключением из учебного заведения. В эпоху Александра III 
под запрет попали даже семейные узы. По «Правилам 1885 года» студентам воспреща-
лось вступать в брак во время их нахождения в университете [8].

Особо пристальное внимание к студенческому сообществу было приковано после 
покушения одного из их соратников Дмитрия К аракозова на Александра  II 4  апреля 
1866 г. В ответ на этот беспрецедентный акт правительство издало «Правила о надзо-
ре за студентами вне стен Университета…» [6], позволившее полиции вмешиваться во 
внутренние дела университетов. Было сделано уточнение о том, что, несмотря на под-
чинение студентов вне учебных заведений полиции на общих для всех основаниях по 
Уставу 1863 г., учащиеся также должны повиноваться и учебному начальству вне уни-
верситета. Полиция отныне была обязана извещать начальство университетов о про-
ступках студентов, совершаемых ими вне учебных заведений, обо всех вызывающих со-
мнение в их политической благонадежности действиях. То же самое обязано было ис-
полнять учебное начальство в отношении полиции. Запрещалось даже устройство кон-
цертов, спектаклей, чтений и любых публичных собраний в целях недопущения потери 
времени для учения. Разрешалась лишь организация подобных встреч благотворитель-
ного характера для помощи нуждающимся студентам, но с согласия начальства учеб-
ного заведения.

За нарушение установленных правил студенты могли быть подвергнуты различ-
ным наказаниям. В зависимости от степени опасности правонарушения и вины студен-
та предусматривались меры наказания, соответствующие принципу справедливости. 
«Университетскими правилами устанавливались следующие взыскания по мере тяже-
сти наказания: замечание, выговор, арест в карцер (в эпоху Александра II – до 7 дней, 
в правление же Александра III – до 4 недель), исключение из университета с возмож-
ностью восстановления, исключение из данного университета с предоставлением права 
поступления в другой и с лишением данного права. Также студенты, являющиеся полу-
чателями стипендий или денежных пособий, могли лишиться их полностью или части 
от данного оклада. Исключаемые из высшего учебного заведения, будь то временно или 
навсегда, теряли право возвращения платы за посещение занятий» [3, с. 41].
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Однако жесткий контроль порождал изобретательное сопротивление. Студенты 
находили способы обойти строгие правила и даже, в удачных случаях, остаться неза-
меченными. Так, в ответ на «оскопление» официальной библиотеки, где были изъяты 
книги по социологии и политэкономии, студенты-томичи создали нелегальную сту-
денческую библиотеку. Книги похищались через лаз из запрещенного университет-
ского книгохранилища. Сама библиотека находилась в введении землячеств, которые 
и обеспечивали ее пополнением новыми изданиями через покупку новых книг на про-
цент от ежемесячных взносов. На момент обучения К.М. Гречищева (1897–1898 гг.), 
который и раскрыл эту тайну в своих мемуарах, фонд библиотеки состоял пример-
но из 300 книг, делилась она на три отдела для лучшего хранения и функционирова-
ния, причем каждым заведовал отдельный библиотекарь [1]. Это была прямая борь-
ба за право на знание.

Несмотря на официальный запрет, студенческие землячества как форма террито-
риальной самоорганизации не только продолжали возникать, но и активно функцио-
нировали в университетской среде. В первую очередь подобные организации спаса-
ли первокурсников, прибывших в незнакомый город без связей и средств. Так, буду-
щий академик Ф.И. Успенский перед отправкой в Санкт-Петербург для поступления 
на филологический факультет вел переписку со своими земляками-студентами, что-
бы собрать сведения об учебе и обустройстве на первое время. По его словам, груп-
пировки по землячествам в 1870-е гг. были делом обыкновенным [11]. Особенно важ-
но было заиметь связи со студентами-земляками для поступающих в столь далекую и 
еще неизвестную для населения Европейский части страны Сибирь. «Смелей ехалось 
в далекую Сибирь тому студенту семинарии, который имел возможность предвари-
тельно списаться с земляками и получить от них ответы на многие интересующие во-
просы, в частности, о маршруте пути, о процедуре зачисления в студенты, о плате за 
обучение, о стоимости жизни, о возможности заработка и т.д.» [1, с. 370]. В Томском 
университете в 1890-е гг. существовало около 17 землячеств. Они брали на себя функ-
ции выживания (введение в курс студенческой жизни, материальная помощь, поиск 
заработка и его распределение, дабы беднейшие студенты не остались обделенными) 
и мировоззренческого развития (охрана юных студентов от пагубного влияния), ста-
новясь «организациями со своим статутом». Совет землячеств в Томске был настоль-
ко активен, что даже заимел влияние на распределение пособий со стороны местного 
общества вспомоществования учащимся [1].

Формальный запрет любых студенческих «сходок и сборниц» отнюдь не приводил 
к искоренению коллективного обсуждения насущных вопросов. Напротив, он лишь вы-
теснил эту практику из университетских стен в частное, полуконспиративное простран-
ство, сделав ее менее заметной, но не менее интенсивной.

Как следует из воспоминаний К.М. Гречищева, именно на частных квартирах, сни-
маемых студентами в удаленных районах города, происходили наиболее важные и ри-
скованные собрания. Ярким примером служит организованная советом землячеств в 
1894 году «расширенная дискуссия о марксизме и народничестве», которая была назна-
чена «в темный осенний вечер… в двухэтажном доме в пределах Кирпичных улиц горо-
да Томска» [Там же, с. 376]. Это собрание, привлекшее огромный поток студентов, было 
быстро раскрыто: «здание оказалось окруженным и конной, и пешей полицией» [Там 
же]. Организаторы встречи в лице 5 студентов на экстренном заседании правления уни-
верситета тотчас же были отчислены и высланы из Томска. Данный эпизод наглядно по-
казывает, что частные квартиры стали ареной идейной борьбы, а их «нелегальность» не 
всегда оставалась тайной для органов надзора.

Более устойчивой и ежедневной формой преодоления запрета на коллективные об-
суждения стали регулярные собрания землячеств. Как отмечает Гречищев, землячества 
«обычно собирались на заседания раз в месяц и на экстренные заседания по тому или 
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другому неотложному вопросу». В рамках этих закрытых, доверительных кружков «де-
батировались споры о марксизме и его борьбе с народничеством», обсуждались «инте-
ресные общественно-политические статьи в таких журналах, как “Русское богатство” и 
“Русская мысль”». Таким образом, землячества, будучи изначально структурами взаимо- 
помощи, трансформировались в легитимную с точки зрения товарищеской солидарно-
сти (но нелегальную с точки зрения закона) площадку для свободного обмена мыслями. 
Они взяли на себя функцию интеллектуального кружка, которую университет как офи-
циальное учреждение выполнять отказывался.

Еще одним каналом обхода цензуры и обсуждения запретных тем стало создание 
рукописных журналов. Как пишет Гречищев, в 1897–1898 учебном году члены Нижего-
родского и Рязанского землячеств выступили инициаторами журнала «Студент», в ко-
тором «помещались обзорные статьи о заграничной жизни, самостоятельные политиче-
ские статьи на русские темы, картинки из жизни студенчества и профессуры» [Там же, 
с. 375]. Этот самодельный орган печати, выходивший крошечным тиражом, был важ-
ным инструментом формирования независимого студенческого общественного мнения 
в обход всех официальных правил и инспекторского контроля.

Таким образом, административный запрет на корпоративность и коллективные об-
суждения привел не к послушанию, а к приватизации и конспирации общественной 
жизни студентов. Университетская среда раскололась на официальную, регламентиро-
ванную до мелочей, и неофициальную, скрытую, но оттого еще более идейно насыщен-
ную и сплоченную.

Несмотря на эффективность нелегальных собраний «втемную», когда накал кол-
лективных эмоций и ощущение несправедливости достигали критической точки, сту-
денты переходили от конспирации к открытому, демонстративному нарушению пра-
вил. В такие моменты страх исключения отступал перед чувством солидарности и граж-
данского протеста, запретные «сходки» происходили прямо в аудиториях университета, 
превращая учебное пространство в политическую арену.

Классическим примером можно считать сходку в Санкт-Петербургском универси-
тете в начале 1869 года. Ее организаторы, не сумев попасть в актовый зал, заняли кори-
доры и парадную лестницу. Зачинщики требовали от администрации удовлетворить та-
кие нужды студенчества, как касса, право сходок, столовая, библиотека. Ораторы веща-
ли: «Эти желания понятны, реальны, определенны и вполне осуществимы; никто не по-
смеет сказать, что мы волнуемся не своим, студенческим делом» [2, с. 91]. Однако до-
статочно благородные позывы студентов услышаны не были, все участники этой сход-
ки в количестве 70 человек были названы «зачинщиками и виновниками беспорядков». 
Впоследствии состоялся университетский суд, по итогам которого всех приговоренных 
постигло исключение из университета с правом или с лишением оного поступать в иные 
высшие учебные заведения. Дела же по данным студентам были переданы III отделе-
нию, которое распорядилось выслать всех зачинщиков из города. Все же остальные, вы-
шедшие на сборище в тот день, отделались «выговором».

Однако примеры столь буйного и непокорного поведения демонстрировались не 
только в столичных вузах. Даже в столь отдаленных уголках страны, как Томск, сту-
денты оказывали поддержку своим соратникам, что подтверждается началом Всеобщей 
студенческой забастовки в Томском университете в феврале 1899 года. Поводом стало 
полученное 22 февраля письмо из Петербурга с описанием избиения студентов полици-
ей и объявления забастовки. Совет землячеств, игнорируя все запреты, немедленно при-
нял решение о проведении общеуниверситетской сходки прямо в здании вуза 24 февра-
ля. Это был сознательный и рискованный акт публичного неповиновения. Выступавшие 
студенты, в том числе и сам Гречищев, открыто выражали «гневное возмущение дикой 
расправой полиции» и критиковали бездействие администрации. Сходка организован-
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но, от имени всего студенчества, приняла радикальные решения: присоединиться к все-
российской забастовке, не являться в университет в одиночку и считать его закрытым.

Таким образом, открытая сходка в стенах университета была высшей, кульмина-
ционной формой сопротивления. Она означала временный крах дисциплинарной систе-
мы: студенты больше не обходили правила тайно, а грубо их отвергали, возвращая себе 
пространство альма-матер для выражения коллективного протеста.

Проведенный анализ источников демонстрирует, что университеты Российской 
империи во второй половине XIX века стали лабораторией по выработке дисциплинар-
ных техник, направленных на формирование управляемого и политически лояльного 
субъекта. Однако тотальный контроль над пространством, временем, телом и мыслью 
студента, воплощенный в мелочной регламентации, не привел к достижению желаемой 
властью «благонадежности». Напротив, он породил сложный спектр практик сопротив-
ления – от повседневного саботажа и хитроумного обхода правил до создания парал-
лельных структур (землячеств, подпольных библиотек, рукописных журналов) и куль-
минационных открытых протестов. Это важный урок для любого образовательного ин-
ститута, стремящегося не только к управлению, но и к развитию живого, ответственно-
го и свободного академического сообщества.
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University as a disciplinary space: regulation, adaptation and resistance  
(based on the University Statutes of the second half of the XIXth century)

The disciplinary control in the universities of the Russian Empire of the second half of the XIXth 
century is considered. The influence of the norms, fixed in the statutes and rules, on the development 
of the “reliable” student is studied. The basic focus of study is shifted to the reaction of the students’ 
environment. It is shown that the strict prohibitions on corporateness and collective actions haven’t 
led to the eradication of freethinking and pushed it into the alternative and unofficial environment.

Keywords: students, universities, education, discipline, resistance, control, rules.
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Елабуга

Преодоление образовательной и социальной дезадаптации: 
концепция преемственной мотивационной системы

Рассматривается феномен образовательной и социальной дезадаптации молодежи (NEET) 
как следствие системного кризиса мотивации. Доказывается, что существующая система 

оценивания в школе формирует модели пассивного поведения, которые воспроизводятся 
на рабочем месте. Предлагается концепция преемственной мотивационной системы, 

связывающей формирующее оценивание в образовании с принципами  
адаптации и управления в корпоративной среде.

Ключевые слова: формирующие KPI, мотивационная карта, образовательная дезадаптация, 
NEET-модель, субъектность, преемственность, педагогический бихевиоризм,  

корпоративная адаптация.

Феномен NEET* представляет собой комплексную социально-экономическую 
проблему. Традиционно ее анализ ограничивается либо педагогическим, либо кадро-
вым контекстом. Однако природа явления требует междисциплинарного подхода, рас-
сматривающего образовательную среду как начальная ступень к будущей профессио-
нальной деятельности [7].

Методологической основой исследования выступает синтез когнитивно-бихевио-
рального подхода, в частности теории ожиданий В. Врума [5], и принципов организаци-
онной психологии. Мы исходим из гипотезы, что дезадаптационная модель поведения 
формируется в стенах образовательных учреждений вследствие неэффективной систе-
мы оценивания, а в дальнейшем транслируется на рынок труда, где сталкивается с него-
товностью работодателей к сотрудничеству с подобным человеческим капиталом. Эф-
фективность данного подхода находит подтверждение в современных педагогических 
исследованиях. Как отмечает Т.В. Степанова, «учебная мотивация представляет собой 
строгую иерархию мотивов», где мотив понимается как «прямое побуждение к деятель-
ности» [6]. Это предполагает, что ключевой задачей является создание условий, при ко-
торых обучающийся самостоятельно актуализирует вызов к саморазвитию и конверти-
рует его в персональную образовательную траекторию.

Вместе с тем, в лингводидактической и педагогической литературе нередко наблю-
дается терминологическая путаница, связанная с отождествлением внутренних мотивов 
и внешних мотиваторов. В контексте нашего исследования представляется необходи-
мым ввести следующее терминологическое разграничение:

•  мотивы – это имманентные, устойчивые потребности личности (как осознанные, 
так и латентные), которые генерируют собственную цель и инициируют деятельность, 
независимо от внешнего контекста;

•  мотиваторы – это инструменты внешнего стимулирования, характеризующиеся 
ситуативной устойчивостью и требующие постоянной актуализации. Если мотиватор 

* NEET (Notin Education, Employmentor Training) – это люди, которые не учатся, не работают и не проходят 
профессиональную подготовку. Основной девиз: «Лучше ничего не делать, чем быть несчастливыми в учебе или 
на работе».

© Кудрявцева Е.Л., Бубекова Л.Б., Баркова Д.В., 2026
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не коррелирует с внутренним мотивом, то формируемая им цель остается экстерналь-
ной, не присвоенной личностью. В такой парадигме устранение мотиватора закономер-
но приводит к нивелированию целеполагания.

Таким образом, релевантная мотивационная система должна быть направлена не 
на замещение внутренних мотивов внешними стимулами, а на их идентификацию и по-
следующее подкрепление через систему педагогического взаимодействия.

Эмпирические данные, полученные в ходе анкетирования 127 учащихся 5–9 клас-
сов, убедительно демонстрируют, что традиционная пятибалльная система оценивания 
воспринимается респондентами как непрозрачный и навязанный извне регулятор [4]. 
Выступая в роли итогового вердикта, она нивелирует субъектность обучающегося, иг-
норируя его индивидуальный прогресс и приложенные усилия. В терминах модели Пор-
тера-Лоулера это порождает устойчивый когнитивный диссонанс между вкладом лич-
ности и получаемым вознаграждением, что закономерно приводит к демотивации и вы-
ученной беспомощности [2].

В данном контексте формируется специфический поведенческий паттерн, который 
можно обозначить как «образовательный нигилизм». Учащийся, лишенный возможно-
сти влиять на критерии оценки своего труда и не видящий связи между усилием и ре-
зультатом, перестает воспринимать учебную деятельность как осмысленный процесс. 
Его стратегия сводится к минимизации усилий и избеганию наказания, а не к достиже-
нию целей развития. Этот паттерн является прямой прелюдией к модели NEET, для ко-
торой характерно пассивное избегание любой структурированной деятельности, пред-
полагающей внешнюю оценку и ответственность.

В противовес сложившейся практике предлагается внедрение системы формиру-
ющих ключевых показателей эффективности (далее – KPI), направленных не на конста-
тацию факта, а на управление процессом личностного роста. Их фундаментальное от-
личие от суммативных аналогов заключается в смещении фокуса с групповых, количе-
ственных показателей на индивидуальные, качественные параметры прогресса [3].

Для практической реализации концепции преемственной мотивационной системы 
необходима разработка конкретных механизмов взаимодействия между образователь-
ными учреждениями и работодателями. Одним из перспективных направлений являет-
ся создание сквозных мотивационных карт, которые сопровождали бы человека на про-
тяжении всего образовательного и профессионального пути.

Такой подход предполагает эволюцию школьной мотивационной карты в циф-
ровое портфолио компетенций, доступное как самому учащемуся, так и потенциаль-

Описание за-
дачи (самим 
обучающим-
ся, как он ее 

видит)

KPI (индивиду-
альный мотива-
тор к выполне-

нию)

Процесс 
решения 

(описание 
маркеров 

процесса об-
учающимся 
как кейсов)

Результат 
(описание 

личного ре-
зультата об-
учающимся 

как достиже-
ния)

Обратная связь 
от педагога 

(функциональ-
ная текстовая 
не оценочная 

обратная связь 
по процессу и 

результату)

Компетенции 
и навыки, по-
лученные или 
подтвержден-
ные при вы-

полнении (для 
портфолио об-
учающегося)

Таблица
Вариант оформления мотивационной компетентностной карты обучающегося
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ным работодателям. Карта должна включать не только академические достижения, но 
и сформированные soft skills, опыт проектной деятельности, результаты участия в ре-
альных профессиональных кейсах. Это позволит работодателю видеть не просто оценки 
выпускника, а его реальный потенциал и траекторию развития (таб. на стр. 25).

Данный способ отвечает всем требованиям, которые выставляют современные об-
разовательные и кадровые вызовы:

•  позволяет обучающемуся самостоятельно формулировать учебные задачи в пара-
дигме SMART-целеполагания;

•  фиксирует не только результат, но и процесс его достижения, а также приобре-
тенные компетенции;

•  обеспечивает субъект-субъектное взаимодействие с педагогом, где оценка транс-
формируется в аналитический диалог.

Особое значение приобретает разработка переходных модулей между образова-
тельной и профессиональной средой. Такие модули могут включать:

•  систему стажировок, построенных по принципу постепенного усложнения задач;
•  менторские программы, где наставниками выступают не только педагоги, но и 

практикующие специалисты;
•  проектные форматы, объединяющие учащихся и молодых сотрудников компаний.

Такой подход позволяет разорвать порочный круг демотивации, так как обуча-
ющийся становится соавтором своей образовательной траектории. Он получает воз-
можность осознать и актуализировать внутренние мотивы, которые, будучи подкре-
пленными внешними мотиваторами (например, бонусами за достижение персональных 
KPI), формируют устойчивую учебную активность.

Поведенческие модели, сформированные в школе, не исчезают, а переносятся во 
взрослую жизнь. Сотрудник, воспитанный в логике «образовательного нигилизма», 
приходит на рабочее место с тем же набором дезадаптивных стратегий: страх оценки, 
нежелание проявлять инициативу, затрудненность в запросе обратной связи и четкое 
сегментирование времени на «обязательную работу» и «личное пространство».

Для эффективной интеграции таких специалистов корпоративная система долж-
на быть преемственной по отношению к принципам формирующего оценивания. Это 
предполагает отказ от карательных моделей контроля в пользу поддерживающей сре-
ды, основанной на следующих принципах:

1. Принцип постепенного усложнения. Профессиональный рост должен выстра-
иваться через решение последовательно усложняющихся практических кейсов. Услож-
нение должно быть «мягким», одномерным (например, только углубление или только 
расширение задачи) и сопровождаться сохранением доли знакомых, автоматизирован-
ных операций, создающих «зону комфорта». Это позволяет минимизировать стресс и 
страх неудачи, которые парализуют деятельность NEET-сотрудника.

2. Принцип бесшовной поддержки. Ввиду затрудненности запроса помощи (вос-
принимается как признание некомпетентности), поддержка должна быть встроена в ра-
бочий процесс ненавязчиво, в формате «равный – равному», с предоставлением допол-
нительного временного ресурса на освоение новых задач.

3. Принцип прагматичной мотивации. Для сотрудников с внешним локусом 
контроля и выраженным эгоцентризмом эффективны только прозрачные и прямые сти-
мулы. Система KPI и обучения должна быть жестко увязана с материальным вознаграж-
дением, статусными привилегиями и престижем. Обучение «для галочки» исключено; 
любая образовательная активность должна иметь очевидное практическое применение 
в текущей деятельности и вести к измеримой личной выгоде.

4. Принцип абсолютной организационной ясности. Любая неопределенность в 
должностных инструкциях, организационной структуре или карьерных траекториях бу-
дет порождать конфликты и поиск виноватых, а не решение задач. NEET-сотрудник 
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склонен экстернализировать ответственность, и лишь кристально четкие «правила 
игры» позволяют направить его энергию в продуктивное русло.

Успешная реализация преемственной мотивационной системы требует изменений 
в организационной культуре как образовательных учреждений, так и компаний. Ключе-
выми становятся следующие аспекты:

1. Для образовательных организаций:
•  переподготовка педагогического состава в области формирующего оценивания;
•  разработка гибких учебных планов, позволяющих учитывать индивидуальные 

траектории;
•  создание цифровой инфраструктуры для ведения мотивационных карт;
•  налаживание партнерских отношений с предприятиями-работодателями.

2. Для корпоративного сектора:
•  трансформация системы адаптации новых сотрудников;
•  разработка программ наставничества, учитывающих особенности NEET-

сотрудников;
•  создание прозрачной системы карьерного роста;
•  внедрение гибких систем материального и нематериального стимулирования.

Особого внимания заслуживает вопрос подготовки кадровых служб компаний. HR-
специалисты должны быть готовы к работе с особенностями NEET-сотрудников, уметь 
выстраивать индивидуальные траектории развития и создавать поддерживающую среду.

Таким образом, феномен NEET не является исключительно проблемой лени или 
личностных особенностей индивида. Это системный сбой, коренящийся в несовершен-
стве институтов социализации – от школы до предприятия. Предлагаемая концепция 
преемственной мотивационной системы дает целостный взгляд на решение данной про-
блемы. Трансформация образовательной парадигмы от суммативного к формирующе-
му оцениванию через внедрение персональных KPI и мотивационных карт позволя-
ет сформировать у учащегося субъектную позицию, внутреннюю мотивацию и ответ-
ственность за собственный рост. Эти компетенции являются критически важными для 
успешной интеграции в профессиональную среду.

Со своей стороны, корпоративный сектор должен эволюционировать от тактики 
рекрутинга «готовых» специалистов к стратегии выращивания кадрового потенциала, 
в том числе из числа «сложной» молодежи. Это требует создания гибких, поддержива-
ющих систем адаптации и развития, построенных на принципах постепенности, ясно-
сти и прагматичной мотивации.

Таким образом, только скоординированные действия образовательных организа-
ций и работодателей, основанные на единой методологической платформе, позволят ра-
зорвать порочный круг воспроизводства дезадаптационных моделей поведения и пре-
вратить потенциальных аутсайдеров в активных участников социально-экономической 
жизни.
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Overcoming of educational and social maladaptation:  
the concept of successive motivational system

The phenomenon of educational and social maladaptation of youth as the consequence of systemic 
crisis of motivation is considered. It is substantiated that the current system of evaluation at school 

forms the models of passive behaviour that are reproduced at the workplace. The concept of the 
successive motivational system, connecting the formative assessment in education with the principles 

of adaptation and management in the corporate environment, is suggested.
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Научный дискурс о едином учебнике истории 2013–2014  гг.: 
ретроспективный анализ

Анализируется трансформация научного дискурса вокруг идеи единого учебника истории  
в постсоветской России с акцентом на период 2013–2014 гг. Делаются выводы о сложном 

взаимодействии внешних и внутренних факторов в формировании школьных  
учебных исторических текстов и о последствиях этого процесса  

для консолидации исторического образования в России.

Ключевые слова: учебник истории, историческое образование,  
историческая память, единый учебник.

Единая линейка учебников истории под редакцией В.Р. Мединского прочно входит 
в школьное историческое образование, оказавшись сначала в старшей, а затем и в сред-
ней школе. Эти учебники успели пережить редактирование (яркий пример – изменение 
параграфа про депортации во времена Сталина), а также заслужили спорные оценки от 
научной и педагогической общественности: одни обвиняли пособие в желании обелить 
все стороны политического процесса в отечественной истории (что выглядело особенно 
необычно при освещении таких событий, как, например, Гражданская война в России), 
другие подчеркивали официально-охранительную позицию учебника. Чтобы понять 
причины внутренней противоречивости единых учебников, нужно провести ретроспек-
тивный анализ научного дискурса, который последовал за известным предложением 
Президента РФ В.В. Путина в 2013 г. о создании общего для всех школ учебника исто-
рии. Необходимо немного опуститься в более ранние периоды проблемы формирова-
ния исторической памяти внутри современной российской школы. Однако сразу важно 
заметить: в первый раз Президент РФ озвучил такое предложение на встрече с педаго-
гами в 2007 г. Тогда даже было написано пособие по новейшей истории России под ре-
дакцией А.В. Филиппова, но стать единым и даже претендовать на такую роль у него не 
получилось из-за дискуссионной идеологической позиции, о чем сказано будет далее.

В 1980-е гг. в еще советской исторической науке появляется плюрализм мнений, 
допускается появление различных точек зрения, даже был объявлен конкурс на напи-
сание нового учебника истории со свободой изложения мнений [1, c. 92]. Однако нель-
зя сказать, что конкурс состоялся, создать новый учебник к началу учебного года 1 сен-
тября 1988 г. не успели, а впоследствии дезинтеграция единого исторического образо-
вательного пространства только усилилась. После распада СССР произошел переход к 
иным нравственным основаниям. Многие вещи, которые в социалистическом строе счи-
тались порицаемыми, стали одобряемыми в либерально-рыночной модели и наоборот. 
При этом среди учебников появилось несколько изданий, чье создание спонсировалось 
западными структурами. Знаменитый и до сих пор активно влияющий на развитие не-
которых стран фонд Джорджа Сороса «Открытое общество» активно содействовал соз-
данию школьных учебников в 1990-е гг. «Открытое общество» поставило своей целью 
полностью обновить российское гуманитарное образование, создав новые учебные по-
собия, в том числе по истории, а суммарно количество изданных при помощи этого фон-

© Мостовский В.В., 2026



3030

известия  Вгпу 

да учебников составило более 200. Фонд оказал весомое влияние на то, что в российских 
школах появились учебники по различным общественно-политическим дисциплинам, 
где в большей мере освещались ценности и история западного либерально-демократи-
ческого общества (с точки зрения методологии взгляды там были весьма конкретные, 
опиравшиеся на западные научные достижения), предполагавшие отказ от собственной 
исторической памяти, прежде всего от советского прошлого. Авторам этих учебников и 
фонду Сороса требовалось создать новый исторический нарратив. Если сломать старый 
исторический сюжет сравнительно просто (в истории каждого народа есть темные и не-
гативные страницы), то создать взамен с нуля новое оказалось значительно сложнее.

Эти учебники еще в момент своего появления часто не принимались педагогиче-
ским и историческим сообществом, более критично к ним отнеслись после разворо-
та российской политики. В.П.  Витевицкий пишет: «В частности, в учебном пособии 
И.Н. Ионова для старшей школы «Российская цивилизация и истоки ее кризиса» исто-
рия государства и народов России осмысливалась автором исходя из представления о 
«промежуточном» характере российской цивилизации, которую отличает «неспособ-
ность к устойчивому развитию ни на основе азиатской, традиционалистской модели 
цивилизации, ни на основе европейской, модернизационной ее модели». По сути дела, 
ученикам предлагалась догма об имманентной ущербности России» [Там же].

«В учебнике А.А. Кредера «Новейшая история. ХХ век» принижалась роль СССР 
в разгроме нацистской Германии и милитаристской Японии, было высказано мнение 
об отрицательном характере разгрома фашизма, так как это привело к установлению 
в Восточной Европе просоветских режимов» [Там же, с. 99]. Использование учебника 
А.А. Кредера для преподавания оказалось под запретом в некоторых регионах России.

Про учебник И.Н. Ионова надо отметить, что сама идея «разорванности» россий-
ской цивилизации между западной и восточной моделями не является маргинальной. 
Учебники под редакцией И.Н. Ионова, пусть и с менее вызывающими названиями и 
определенной редактурой, издавались до 2013 г. Кроме того, позиция А.А. Кредера объ-
яснима: будучи этническим немцем, он родился в Казахстане в годы депортации и был 
не слишком доволен советской властью. Это полезно учитывать при составлении мне-
ния о его учебнике, хоть и не оправдывает неприемлемость его позиции для большей 
части наших сограждан. Кроме того, высказываемое в качестве важной претензии об-
стоятельство – сражения на Западном и Тихоокеанских фронтах Второй мировой осве-
щены в этом учебнике намного более значительно, чем события советско-германско-
го фронта – объясняется тем, что это учебник изначально не по отечественной истории.

Что же пытались предложить все эти учебники в противовес слому социалисти-
ческого наследия? По сути, ничего предложить они и не смогли, т.к. найти в Россий-
ской Империи что-то общее с западными либеральными демократиями так же непро-
сто, как искать такое в Советском Союзе, соответственно и этот период отечественной 
истории нельзя полностью поднять на щит. Нельзя было и полностью дегероизировать 
подвиг предков во время Великой Отечественной войны (тогда и живых ветеранов еще 
было значительно больше). Сотворить «Чудовище Франкенштейна», которое еще и бу-
дет способно воспитать людей фактически нового народа, в тот момент оказалось невоз-
можным, но определенная наглость попытки привела к активному противодействию.

В итоге, для борьбы с подобными пособиями, начинают ужесточаться меры по 
контролю за содержанием учебной литературы. В 2005 г. изменился порядок эксперти-
зы школьных учебников, впоследствии появился рекомендованный перечень учебни-
ков, что еще сильнее сократило выбор возможных учебных пособий. Эти действия обо-
значили вектор государственной политики, направленный на контроль формирования 
исторической памяти.

Необходимо обратиться к уже упомянутому пособию А.В. Филлипова по отече-
ственной истории с 1945 по 2007 гг. Перед авторским коллективом стояла вполне по-
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нятная задача – «примириться» с прошлым. Это вполне ожидаемо, такая же будет зада-
ча стоять и перед коллективом В.Р. Мединского. Пособие – книга для учителя – созда-
валось при содействии и финансировании Фонда эффективной политики Глеба Павлов-
ского. Этот фонд, созданный влиятельными политологами и политтехнологами стра-
ны, тесно сотрудничал с Администрацией Президента РФ и являлся ответственным за 
многие теоретические конструкты, которые использовались в государственной полити-
ке и ее информационном освещении в то время. Исходя из этого, неудивительно, что в 
книгу для учителя, которая по замыслу авторов должна была перерасти в полноценный 
учебник, проникли такие конструкты, как «суверенная демократия». Это стало первым, 
хоть и самым малозаметным, объектом критики со стороны педагогического сообще-
ства, т.к. концепция суверенной демократии на данный момент осталась скорее публи-
цистическим оборотом, а не серьезной научной теорией. Другим важным предметом 
критики является оценка советского периода, здесь необходимо сделать небольшое от-
ступление. Формирование исторической памяти многих государств на постсоветском 
пространстве строилось через отрицание советского периода как времени угнетения. 
В Российской Федерации 1990-х гг. тоже прослеживался подобный тренд, однако на-
звать его успешным нельзя из-за своеобразного смещения акцентов, когда люди воспри-
нимали себя как продолжателей советского прошлого. При этом отношение к некото-
рым элементам советской истории (особенно правление И.В. Сталина) было более не-
гативным, например, действовало ныне ликвидированное и признанное иноагентом об-
щество «Мемориал». В этот момент, когда мир и российское общество только прихо-
дили в себя от разворота государственной политики после «Мюнхенской речи», в по-
собии А.В. Филиппова не просто не клеймится период репрессий, а даже не называет-
ся он тоталитарным. Авторский коллектив не пожелал именовать сталинский период 
ни тоталитарным, ни авторитарным, он подчеркивал роль И.В. Сталина как прозорли-
вого государственного строителя. Не в данной статье оценивать, насколько это сужде-
ние соответствует реальности, важно просто отметить, что в период появления пособия 
такая оценка являлась очень смелой и не могла остаться без внимания. Как уже было 
упомянуто, даже в учебнике В.Р. Мединского, который был написан в менее либераль-
ное время, тема сталинских репрессий все равно вызвала острую общественную реак-
цию. Обобщенно все освещение советского периода в пособии под редакцией А.В. Фи-
липпова показалось ученому и педагогическому сообществу весьма внутренне проти-
воречивым. Курс на «примирение с прошлым» в 2008 г. привел авторов в тупик. Посо-
бие было плохо принято и не стало началом единого учебника истории, хотя и являлось 
предтечей учебника В.Р.  Мединского, предвосхитив общий примирительный вектор, 
однако это было не его время.

Пять лет прошли без больших и обстоятельных разговоров о необходимости еди-
ного учебника, видимо, под влиянием неудачного опыта А.В.  Филиппова и его кол-
лектива. Только в 2013 г. В.В. Путин заявил вновь о необходимости создания единого 
учебника истории. Но каким должен быть единой школьный учебник истории и нужен 
ли он? В научном и педагогическом сообществе вышло довольно много материалов на 
эту тему, высказывались многие ведущие ученые. Этот дискурс можно разделить на не-
сколько уровней:

1. Экзистенциальный: нужен ли учебник?
2. Аксиологический: на каких ценностях и принципах он должен быть построен?
3. Предметный: как этот учебник будет освещать какие-то конкретные проблемы 

отечественной истории?
Однако нужно отметить, что первый, основополагающий уровень вопроса о еди-

ном учебнике истории в России, победившего идеологический плюрализм, поднимался 
даже до заявления В.В. Путина, поэтому здесь часть публикаций на эту тему выбивает-
ся из общего контекста.
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Вопрос о едином учебнике истории в постсоветскую эпоху обозначил четкое раз-
деление между «государственниками» и «либералами». Для первых это важнейший мо-
мент строительства нации: «Государственный подход в деле школьного образования – 
дело, несомненно, важное и нужное. Как уже отмечалось, учебник истории должен не 
только образовывать, но и воспитывать граждан страны» [4, с. 126].

Среди поддерживающих идею единого учебника довольно много было политиче-
ских и общественных деятелей (М. Делягин, В.Е. Шудягов), что ожидаемо. Также актив-
но поддержали идею единого учебника многие профессиональные историки (И.Я. Фро-
янов, М.И. Фролов, А.О. Чубарьян, А.А. Иванов, В.Э. Багдасарян и др.), одни из них 
оформились как специалисты еще в советское время, другие принадлежали к консерва-
тивным кругам, которые формировались уже на излете 1990-х гг. и начале 2000-х.

Другой лагерь, также многочисленный и активный, тоже был представлен истори-
ками, учеными и общественниками либеральных позиций. В то время многие из них за-
нимали высокое положение, но после 2022 г. были признаны иностранными агентами 
или эмигрировали. К ним относятся М.А. Бойцов, А.Б. Зубов, Г.И. Ревзин и Т.И. Паш-
кова и др. [7, с. 116]. Большинство из этих людей формировались как ученые в конце 
1980-х и начале 1990-х гг.

Ключевым вопросом на этом уровне дискуссии было то, что в работах над единым 
учебником будет происходить унификация истории в соответствии с политической не-
обходимостью. Голос сторонников единого учебника идеально отражает доктор исто-
рических наук, специалист по истории Древней Руси, профессор И.Я. Фроянов: «Я на 
протяжении многих лет публично гласом и в прессе говорил о том, что нужны единые 
учебники по истории для высшей и средней школы, – напомнил он. – Почему? Да пото-
му что это дело государственное! Это дело чрезвычайной государственной важности! 
Ибо речь идет о воспитании подрастающего поколения, и оно не может быть пущено на 
самотек» [4, с. 124]. Мнение же либерального лагеря выразила Т.П. Вязовик, критикуя 
предлагаемый государством исторический нарратив: «Таким образом, создается выгод-
ное для политической власти представление о поступательном движении в развитии го-
сударства, завершившемся созданием на огромной территории могущественного много- 
национального государства» [3, с. 102]. Обе дискутирующие группы не отрицали того 
факта, что исторический сюжет будет подан в необходимом государству свете. Но, если 
державники говорили о необходимости подобного подхода, то либералы упрекали кон-
цепцию в апологетике власти. Важно отметить, что в либеральном лагере были неко-
торые разногласия, при этом, все опирались на противоречивый европейский опыт. На 
него ссылается М.А. Бойцов, сначала дав краткий обзор немецкой ситуации, где учеб-
никами распоряжаются сугубо земельные власти: «Во Франции немецкие правила соч-
ли бы жестоким попранием свободы. Там дело государства – только сформулировать 
национальные программы (кстати, сейчас критикуемые со всех сторон), а уж как их бу-
дут интерпретировать в каждом конкретном учебнике – забота его автора и обществен-
ности, научной и школьной» [7, с. 118]. Ему частично противоречит уже упомянутая 
Т.П. Вязовик: «Так, во второй половине XIX в. был совершенно осознанно сконстру-
ирован французский исторический нарратив, просуществовавший до второй полови-
ны ХХ в. Как пишет П. Уваров, «эта история внушала уважение к государству и нации, 
приписывая им чуть ли не извечное существование, она удачно соединяла, казалось бы, 
взаимоисключающие традиции – монархическую и республиканскую, она была в меру 
антиклерикальна и рационалистична, отличалась верой в прогресс и гуманистические 
идеалы». Единственное, но очень существенное отличие от российской версии прошло-
го – его французский аналог был мифом о французском народе, а не о государстве» [3, 
с. 106]. Таким образом, даже взгляд на одну Францию и ее опыт формирования истори-
ческой памяти является противоречивым.
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Поставить точку во «французском вопросе» является наиболее простой задачей в 
данной ситуации, если обратиться к тем исследователям, для которых история Франции 
является одним из основных полей деятельности, а не ограничивается пересказами ус-
лышанного от других. Французский опыт формирования исторической памяти, несмо-
тря на недостаточную освещенность в отечественных научных кругах, мог бы служить 
примером даже для сторонников единого учебника и активного вмешательства государ-
ства в мемориально-воспитательную политику. Французский опыт формирования исто-
рической памяти максимально подробно описывает П.Ю. Уваров. В статье «История, 
историки и историческая память во Франции» он дает объемный очерк истории фран-
цузских метаний. Начиная с конца XIX века, во Франции в качестве учебного пособия 
по отечественной истории использовались труды Эрнеста Лависса, который написал не 
только так называемого «Большого Лависса» (27-томную историю Франции), но и «Ма-
лого Лависса» (серию учебников для начальной и средней школы). Лависс, по мнению 
П.Ю. Уварова, создавал национальный миф о французском народе, который оказался 
необычайно живучим в школьных стенах, даже после того, как в исторической науке со-
вершилось немало переворотов. В конце 1970-х гг. пали в школе и учебники Лависса, но 
(это важный момент) несмотря на возможный плюрализм учебников, во Франции суще-
ствует очень строгая программа, которая и определяет политизированность школьного 
исторического образования. Н.В. Литвак четко иллюстрирует цели исторического об-
разования во Франции: «программы преподавания истории нацелены на формирование 
идентичности французского гражданина. С этой целью в них четко определяется сама 
эта идентичность – республиканская и либертарианская. <…> Практическая цель обу-
чения истории – научиться понимать современные процессы, как обусловленные про-
шлым, имеющие с ним генетическую связь» [5, с. 148].

Но чем это отличается от цели единого учебника истории в Российской Федера-
ции? Зачем нужна апелляция к европейскому опыту, если по сути своей он такой же или 
близок к нашему? Темы французской программы составлены максимально конкретно – 
тоже есть вопрос, как освещать неприглядные страницы собственной истории: «В част-
ности, основными и до сих пор болезненными фактами являются не только сотрудниче-
ство французских политиков и властей с Гитлером, в том числе антисемитские законы 
этих властей, но также и период работорговли и вообще колонизации» [Там же, с. 150].

Таким образом, можно сказать, что даже «диктатура либералов» остается дикта-
турой, апелляция к французскому опыту есть не более чем манипуляция мнением о 
«свободной» Европе. При этом немецкий опыт изучается слабо, потому что француз-
ские консерваторы охарактеризовали его весьма своеобразно: «Консерваторы (Д. Каза-
ли) возражают, что, кроме Германии, все остальные страны, прежде всего, учат своих 
детей гордиться национальной историей» [Там же, с. 151]. Немецкий же опыт настроен 
на формирование отвращения к тоталитарному государству. Но это особенность всей 
немецкой исторической политики и не только. Опыт Третьего Рейха, ужасающих ми-
ровых злодеяний не может быть переложен немцами на кого-то другого (как францу-
зы абстрагировались от режима Виши, выставив вместо него в качестве символа своего 
участия во Второй Мировой войне движение Сопротивления, которое не имело столь 
крупных размахов в реальности). В итоге немцы вынуждены мириться с этой ситуаци-
ей и переживать опыт отрицания тоталитаризма вновь и вновь, хотя теперь возника- 
ющая и обретающая популярность агрессивная риторика правых и ультраправых пар-
тий в Германии говорит о том, что политика подобного воспитания исторической памя-
ти дала определенный сбой. В дальнейшем она либо должна быть преобразована, чтобы 
«отвадить» немцев от даже скрытого нацистского реваншизма, либо будет модифици-
рована немецкими правыми во что-то совершенно новое и пока невозможно точно ска-
зать, что именно они принесут.
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Подводя итог экзистенциальному фундаменту этого спора и переходя на аксио-
логический уровень, отметим, что контроль государства за формированием историче-
ской памяти присутствует даже в либеральных демократиях, вопрос в том, какую лич-
ность необходимо сформировать. Видимо, для противников единого учебника речь идет 
о том, что школьным образованием должна быть сформирована либеральная личность, 
противящаяся нелиберальной власти. Противники единого учебника активно критико-
вали его идею, в том числе опираясь на то, что такие исторические явления, как кре-
постное право, Опричнина или период правления И.В. Сталина, могут быть показаны 
в уважительном ключе. Высказывалось мнение, что подобные события и процессы на-
шей истории могут подаваться исключительно с осуждающей интерпретацией, то есть 
даже сторонники плюрализма мнений не говорят об объективной оценке, поиске при-
чин и предпосылок. Следовательно, политика единого учебника в настоящее время не 
будет направлена на формирование такой личности, какую они желают сформировать.

Предметный уровень дискуссии является наименее населенным людьми далекими 
от исторической науки, здесь даже не совсем верно говорить о широком дискурсе, ско-
рее «заочный круглый стол» будет более подходящей метафорой. Более того, по вре-
менной хронологии вопросы методик преподавания даже выходят за рамки этой дис-
куссии и статьи, освещающие некоторые спорные моменты отечественной истории в 
данном контексте, и появляются даже сейчас, после издания единых учебников.

Что же это за вопросы? Круг их весьма обширен, начиная с генезиса русского го-
сударства и знаменитого академического спора норманистов и антинорманистов. Так, 
И.Н. Скрипкин пишет о состоянии этой проблемы в современных учебниках: «Полу-
чается, что подрастающему поколению априори навязывают единственную трактовку 
процесса образования Руси – норманистскую, вопреки даже принципам научности при 
написании учебника, согласно которым учебник должен отражать достижения науки на 
момент написания и издания» [9, с. 130]. Действительно, норманнская теория оказалась 
доминирующей в учебной литературе (это сообразно ее положению и в крупной акаде-
мической науке, но не абсолютно однозначно, что необходимо зафиксировать).

Это исторические проблемы далекого прошлого, дискуссия по которым идет уже 
столетиями, но они уже слишком далеки от нашего времени, чтобы все старшеклас-
сники воспринимали это как неотъемлемую часть своей личной идентичности. Вопро-
сы древней истории редко становятся ключевыми в дискурсе насчет единого учебни-
ка. А.В. Филиппов и В.Р. Мединский все-таки начинали формирование единой линей-
ки учебников с новейшей истории (А.В. Филиппов начал с 1945 г., а В.Р. Мединский с 
начала XX в.). Ведь гораздо ближе и актуальнее история Великой Отечественной вой-
ны [6, с. 50]. Это тот исторический опыт, который многие переживали на эмоциональ-
ном уровне, слушая рассказы старшего поколения, с которым они связаны намного тес-
нее, чем со временами Рюрика, варягов и ильменских словен. Опыт Великой Отече-
ственной войны куда более назидателен, эмоционален и конкретно расставляет прио-
ритеты, кто свой, а кто чужой. Кроме того, есть огромный слой образов, который при-
шел из кинематографа, литературы и музыки, поэтому внешний вид красноармейца лю-
бой школьник опишет с большей исторической точностью, чем вид дружинника древ-
нерусского князя. В том числе и по этой причине В.В.  Путин активно указывает на 
то, насколько важна Великая Отечественная война для исторической памяти. Фактиче-
ски именно вокруг нее идет строительство идейных нарративов в сознании российских 
граждан. По важности Великой Отечественной войны для исторической памяти и не-
обходимости ее корректного отображения в учебниках вышло множество статей, в том 
числе и довольно общего характера, ставящих целью развенчать мифотворчество ав-
торов учебников, как выразились А.Н. Фукс и В.В. Ковригин: «В идеологической вой-
не, продиктованной внешними вызовами и угрозами, жесткая критика лжи о героиче-
ском подвиге советского народа в годы Великой Отечественной войны является необ-
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ходимым условием по решению задачи формирования у школьников любви к Отече-
ству» [10, с. 69]. Другие же статьи носили частный характер, так Б.А. Ручкин подроб-
но говорит о ситуации в 1990-е и 2000-е: «Развязалась битва мифов: миф о Сталине-По-
бедоносце против мифа о бездарном руководстве, миф о едином идейном порыве про-
тив мифа о многомиллионной армии коллаборационистов и другие» [8, с. 2]. Это кро-
шечная часть всей той умственной работы, которая идет среди историков и педагогов 
по вопросу исторической памяти о Великой Отечественной войне. Но этот период еще 
не так сложен в назидательном смысле (дегероизация рядового советского солдата оста-
ется для большинства населения, которое имело воевавших предков, весьма маргиналь-
ной идеей). Тут более сложным являются сталинские репрессии, культ личности, даже 
вопрос брежневского «застоя», но эти моменты пока зафиксированы в учебнике (хотя и 
открыты к пересмотру в случае явного противодействия, как в случае с депортациями).

В чем важность развернувшейся дискуссии? Она оказалась чрезвычайно оживлен-
ной. Были приведены только из самых характерных мнений. В ней отметилось большое 
количество ученых, политических и общественных деятелей. Далеко не всякая тема вы-
зывала такой ажиотаж и такие полярные мнения. Отчасти именно по причине такой 
жесткости противоборствующих сторон тогда единый учебник не был создан и при-
нят, но началась разработка историко-культурного стандарта, который стал основой для 
всех новых учебников, пока двигалась работа над единым пособием. Историко-культур-
ный стандарт был принят уже в 2013 г., а затем был отредактирован в 2021 г. К нему был 
приложен перечень трудных вопросов отечественной истории, которые были наибо-
лее дискуссиоными, по ним еще долго велась проработка. Перечень сложных вопросов, 
хоть и уменьшился, но не исчез совсем. При этом важно отметить, что одной из ключе-
вых причин создания единого учебника истории является специфика Единого государ-
ственного экзамена, который должен проверять знание школьной программы, в связи 
с этим унификация знаний по такому дискуссионному предмету, как история, является 
практически неизбежной [2, с. 18].

После 2022 г. многие активные участники из «либерального» лагеря эмигрирова-
ли, были признаны иностранными агентами или же отошли от публичной критики офи-
циальной государственной позиции по теме формирования исторической памяти. «Го-
сударственники» остались фактически одни, но перейти к работе над учебником они не 
смогли, потому что процесс создания единой линейки учебников истории теперь кон-
тролировался бывшим министром культуры и доктором исторических наук В.Р. Медин-
ским. Однако напряженные споры по трудным вопросам существовали и среди «госу-
дарственников», к которым он фактически относился. Все это уже происходило и после 
издания пособия для учителей под редакцией А.В. Филиппова, которое не приняло, ка-
залось, все историческое сообщество. Исходя из всех перечисленных положений, мож-
но заключить, что вся история формирования исторической памяти генетически про-
слеживается через борьбу «либерального» и «государственного» лагеря историков в со-
временной России. Единый учебник оказался же в наиболее примирительной для раз-
ных историков позиции из возможных, что логично вытекло из всех наблюдаемых до 
того событий.
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The scientific discourse about the unified History textbook  
of the 2013-2014s: retrospective analysis

The transformation of scientific discourse of the idea of unified History textbook in post-Soviet 
Russia with a focus on the period of the 2013-2014s is analyzed. It is concluded about the complex 

interaction of external and internal factors in the development of school teaching historical texts and 
the consequences of this process for the consolidation of historical education in Russia.
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Генезис дидактического знания о визуализации учебной 
информации

Анализируется развитие дидактического знания о наглядности и визуализации  
в отечественном школьном образовании. Концепция анализа подразумевает сопоставление 

социокультурных обстоятельств, характеристик основных педагогических идей, новшеств по 
использованию наглядности, некоторых изданий. Сделаны заключения об основных тенденциях 

в развитии этой области дидактического знания и перспективах с учетом  
внедрения новых технологий и социокультурных вызовов.

Ключевые слова: принцип наглядности, визуализация, школьное образование,  
генезис, дидактическое знание.

История развития педагогики свидетельствует о том, что ключевые задачи совер-
шенствования образования возникают под влиянием вызовов времени, в моменты, свя-
занные с геополитическими, социокультурными и иными значимыми факторами в жиз-
ни общества. Такую тенденцию можно проследить на примере того, как видоизменя-
ются представления о наглядности в педагогике, как трансформируется ведущий прин-
цип, сохраняя «золотое» дидактическое начало, заложенное Я.А. Коменским. В насто-
ящее время влияние феномена визуализации оказывается настолько сильным, что зри-
мый способ становится преобладающим видом подачи учебной информации. Отече-
ственное образование вырабатывает собственные принципы трансляции молодому по-
колению культурных кодов, и характеристики визуального канала, наиболее доступ-
ного и привлекательного для молодежи, в этом процессе приобретают первостепенное 
значение. В то же время в образовании идет активное внедрение цифровых технологий, 
которые порой сводят к минимуму ценность творческого, авторского подхода в визуа-
лизации, столь важного в развитии личности учащегося. Особенно непредсказуемыми 
в плане преобразования учебной визуальной информации могут стать технологии ис-
кусственного интеллекта, составляющего конкуренцию человеку и по скорости генери-
рования требуемых образов, и по качеству их исполнения в различных техниках. Таким 
образом, выявляется проблема, которая выходит за рамки педагогического дискурса и 
вытекает из противоречия между традиционным пониманием роли и инструментов на-
глядности согласно базовому принципу и необходимостью педагогического осмысле-
ния новых технологий визуализации учебной информации в образовательном процес-
се современной школы. Возникает закономерный вопрос о судьбе традиционного прин-
ципа наглядности в современной дидактике, поскольку еще Ю.К. Бабанский указывал 
в своих трудах на возможное его расширение. Целью статьи является концептуальный 
анализ дидактического знания о визуализации учебной информации, который позво-
лит, с одной стороны, выявить закономерности его развития в динамике и тенденции 
обновления, с другой – определить возможности преемственности с учетом социокуль-
турных вызовов.

Теоретический анализ показывает, что в современной дидактике наглядность по-
нимается шире, чем одноименный принцип. Термин наглядность все чаще замещает-
ся визуализацией, которая еще не получила четкого определения. Это отмечается в ис-
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следованиях и объясняется недостаточностью теоретических знаний о закономерностях 
применения визуализации учебной информации, об этапности обучения визуализации, 
о контроле за результатом и т.п. [24]. Значимость принципа наглядности не вызывает 
сомнений у исследователей, но обсуждается его эволюция, трансформация содержания, 
сопряженная и с изменяющимися характеристиками учащихся, их способностями ос-
ваивать новейшие технологии [21]. Однако представляется неверным считать отправ-
ной точкой изменений в понимании наглядности исключительно информационные тех-
нологии, развитие интернета. Предположим, что дидактическое знание о наглядности 
должно обновляться и уточняться с учетом углубления знаний о визуализации и ее но-
вых функциях. Иначе классические функции наглядности как инструмента активизации 
внимания и творчества могут быть утрачены, наглядность рискует стать фактором рас-
пыления внимания ученика [10].

Для создания целостной картины динамических изменений в области визуально-
го представления учебной информации и прогнозирования дальнейшего развития был 
проведен концептуальный анализ, результат которого можно охарактеризовать как ге-
незис дидактического знания о визуализации учебной информации [2]. Исследовалось 
развитие взглядов на наглядность и визуализацию в отечественном образовании пери-
ода второй половины XX – начала XXI вв. как наиболее показательного в плане разви-
тия визуализации. Было изучено около 100 источников разных видов: научные иссле-
дования (статьи, диссертации, монографии), нормативные документы, образовательные 
программы, исторические документы, методические разработки, учебная литература. 
Методологической основой исследования стало философское понимание генезиса как 
возникновения «определенных предпосылок, созданных предшествующим развитием», 
как процесса интеграции, преобразования изученных предпосылок в новую целостную 
систему взаимодействий [29]. В результате анализа работ о дидактике удалось вывести 
закономерности, которые стали базовыми в концепции генезиса [2]:

•  дидактические средства обучения динамичны и обладают функцией информаци-
онного опережения по отношению к более статичным учебным программам и учебни-
кам, в силу чего использование новых средств визуализации давало возможность по-
новому строить работу школьника с учебной информацией [14];

•  поток информации удваивается примерно каждые пять-десять лет, существует 
необходимость обновлять средства переработки этого потока для усвоения школьни- 
ками [Там же], поэтому визуализация становится все более востребованной в образо-
вании;

•  парадигмальные преобразования в обществе меняют количественные и каче-
ственные характеристики учебного материала  [8], становятся своеобразным импуль-
сом, вызвавшим скачок в развитии наглядности (вывод на основе анализа 50 зарубеж-
ных и 54 отечественных теоретических источников) [1; 28; 31]. В результате этого трак-
товка наглядности напрямую зависит от характеристик и этапа развития знаний, степе-
ни освоения человеком мира и включенности его в этот мир [8].

Анализ подразумевал соотношение трактовок наглядности в определенных социо-
культурных обстоятельствах и сопоставление полученных данных с представлени-

ями об эволюции отечественной дидактики в целом. Значимость тех или иных обстоя-
тельств определялась через следующее:

•  глобальность для общества прорывов в культуре, науке и технике, поскольку 
было доказано, что особенно крупные «сдвиги» во многом задавали учебные цели, те-
матику и мотивационные ориентиры наглядного представления;

•  обновление технологий передачи и обработки информации, которое опосредова-
ло появление нового оборудования, приемов и способов для визуализации объектов  
изучения.
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Были выделены периоды: «послевоенный (научно-техническая революция) – 1945–
1957 гг.», «научно-знаниевый – 1958–1972 гг.», «технического перевооружения – 1972–
1985 гг.», «научно-технологический – 1985–2000 гг.», «цифровой – 2000-е гг. – насто-
ящее время». В каждом периоде изучались и сопоставлялись позиции: социокультур-
ные обстоятельства, характеристика основных педагогических идей, взгляды ведущих 
педагогов и ученых в области дидактики, находки и новшества по использованию на-
глядности, некоторые издания и публикации. Приведем основные результаты.

Послевоенный период (1945–1957 гг.) насыщен событиями: запуск искусствен-
ного спутника Земли, развитие атомной энергетики, создание первой советской ЭВМ и 
первого атомного ледокола и пр. Развитие телевидения и средств массовой информации 
сказывались на школьном образовании.

Научно-педагогический поиск велся в направлении оптимального соотношения 
общего, политехнического, профессионального образования. Была сформулирована за-
дача системного осуществления всеобщего политехнического обучения в средней об-
щеобразовательной школе [3].

Уделялось особое внимание проблемам взаимосвязи наглядности и слова на уро-
ках с опорой на особенности взаимодействия двух сигнальных систем мозга [13], ви-
зуализированное обучение начало путь к созданию области образовательных техноло-
гий [4]. Идеи сопряжения словесных и наглядных методов были заложены в работах 
С.Г. Шаповаленко, М.Н. Скаткина, Э.И. Моносзона, П.А. Глориозова, А.Н. Леонтьева, 
в отдельных аспектах выдвигались Л.В. Занковым [17]. Вместе с тем учителя отмечали 
нехватку наглядных пособий для оснащения кабинетов [5] ввиду отсутствия массового 
выпуска, учебно-воспитательный смысл наглядности раскрылся в самостоятельном из-
готовлении ими учебных пособий, нередко с привлечением школьников. Этот опыт по-
зволил выработать общепедагогические, методические и технические принципы разра-
ботки наглядных пособий [Там же].

Среди специальных изданий выделим следующие: «Методика начального обуче-
ния истории. Учебник для педагогических училищ» (И.В. Гиттис, 1945 г.), «Методика 
естествознания в начальной школе» (М.Н. Скаткин, 1946 г.), «Методика преподавания 
физики в семилетней школе. Общие вопросы методики физики. Пособие для учителей 
и руководство для студентов учительских вузов» (Е.Н. Горячкин, 1948 г.), «Опыт иссле-
дования взаимодействия слова и наглядности в обучении» (под редакцией Л.В. Занкова, 
1954 г.), «География и рисование. Пособие по рисованию» (А.А. Половинкин, 1955 г.). 
В этих книгах утверждаются положительные эффекты для школьников от рисования в 
тетрадях и изготовления наглядности, отмечается важность технического рисования и 
педагогического рисунка на доске для учителей и т.д.

Научно-знаниевый период (1958–1972 гг.) ознаменован активной государствен-
ной поддержкой науки и образования, разработкой лазерной техники и интеграль-
ных схем, совершенствованием телекоммуникаций, появлением спутниковой связи. В 
1961 г. состоялся первый полет в космос Юрия Гагарина.

В целях установления соответствия между содержанием образования и требовани-
ями опережающего развития науки, техники и культуры разрабатывались новые учеб-
ные программы. Над проблемами всестороннего развития личности и закономерно-
стей познавательных процессов, вопросами совершенствования дидактических прин-
ципов, в том числе наглядности, работали Ю.К. Бабанский, Л.В. Занков, В.В. Краев-
ский, И.Я. Лернер, Т.И. Шамова, Г.И. Щукина и другие ученые. В 1960-х гг. в дидакти-
ке началась разработка идеи программированного обучения [26].

Появилась студия учебных телепередач для школ, канал учебного телевидения. В 
1965 г. был создан НИИ школьного оборудования и технических средств обучения с ла-
бораториями учебного кино, радио, телевидения и наглядных пособий, с мастерскими 
по созданию учебных приборов [15]. В 1967 г. Советом министров СССР было принято 
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постановление «О мерах по улучшению подготовки и издания школьных учебников и 
обеспечения ими учащихся», а в 1968 г. – определены основные требования к учебнику.

Этот период отличается разработкой общей классификации средств обучения, соз-
данием информационно-предметных сред для учебных дисциплин, где наглядность вос-
принималась в новом качестве, требовались прогрессивные формы и методы обучения. 
Утверждается, что, начиная с 1960-х гг., дидактические функции наглядных пособий 
в учебном процессе расширились, в силу чего можно фиксировать момент эволюции 
принципа наглядности [13]. Появились специфические эргономические и другие требо-
вания к наглядности, определяющие ее дидактическую роль в обращении с учебной ин-
формацией.

Из изданий отметим пособия «Организация и методика преподавания русского 
языка (А.В. Хлебникова, 1960 г.) и «Русский язык в картинках. Картинный словарь» 
(И.В. Баранников и др., 1971 г.), демонстрирующие образовательный эффект за счет ху-
дожественно-эмоционального фона визуального наполнения учебной книги.

Период технического перевооружения (1972–1985  гг.) характерен созданием 
сверхбольших интегральных схем, появлением компьютеров пятого поколения, откры-
тием возможностей научно-технических и социальных связей с другими странами.

Шла модернизация программ, корректировка учебников и дидактических мате-
риалов. К 1980 г. происходит переход на кабинетную систему, который изменил под-
ход к предметной наглядности. Например, В.В. Давыдовым была предложена трактов-
ка принципа наглядности как принципа предметности в учебной деятельности [13]. По-
явились возможность включать в образовательный процесс фильмоскопы, диапроекто-
ры, кинопроекторы, кодоскопы, теле- и видеоуроки [30]. Получил распространение ме-
тод «опорных конспектов» В.Ф. Шаталова.

В числе значимых изданий фигурируют: книга В.И.  Рывчина (1980  г.), выявля-
ющая связь логики учебного материала, композиционных и графических особенностей 
его представления [22]; монография Д.Д. Зуева (1983 г.) о школьном учебнике, где раз-
биралась особая роль иллюстративного сопровождения. Отметим также пособия, содер-
жащие полезные практические рекомендации по визуальному представлению учебно-
го материала: «Математика в картинках (для детей 5–6 лет)» (А.И. Моро и др., 1980 г.); 
«Использование наглядности на уроках обществоведения» (И.В. Д одушко, 1975  г.); 
«Графическая грамота» (К.А. Школьник, 1977 г.); «Наглядность в преподавании исто-
рии и обществоведения» (Д.Н. Никифоров, С.Ф. Скляренко, 1978 г.); «Физика в рисун-
ках. Пособие для учащихся» (Н.С. Безчастная, 1981 г.).

Научно-технологический период (1985–2000 гг.) ознаменован получением пол-
ной генетической карты человека, экспериментами по клонированию животных. Нача-
лось глобальное развитие интернета.

Так называемая «перестройка» с трансформацией общественных приоритетов ока-
зала значительное влияние на образование: возникли негосударственные школьные 
учреждения со своими программами обучения, осуществились попытки стандартиза-
ции образования. Была разработана концепция информатизации образования, началась 
«компьютеризация».

В 90-е годы прошлого столетия велась интенсивная новаторская деятельность в об-
разовании, включая эксперименты с наглядностью. В работе [7] утверждается, что ин-
новационные практики 90-х гг. были ориентированы на развитие творческого мышле-
ния, развитие эмоциональной сферы обучающихся. Был создан курс «История в образах 
и чувствах» [30]. В российское образование активно привносились идеи из зарубежно-
го опыта. Например, технология педагогических мастерских Французской группы но-
вого образования [19] предполагала сопровождение познавательного процесса разными 
видами свободной деятельности, включая визуализацию [30]. В разработанной в США 
технологии развития критического мышления одной из основных форм организации 
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учебного материала является графическая [12], в педагогике фигурируют графические 
приемы «фишбоун», «кластер» и пр. [6].

К началу XXI в. приобрели особую значимость средства для кодирования и декоди-
рования учебной информации с разными целями, а по исследованиям Г.К. Селевко [23], 
педагогические технологии с графическими приемами направлены на дидактическое 
усовершенствование учебного материала. При этом отмечается, что применяемые гра-
фические изображения, имеющие схожую природу, по-разному названы: системные опор-
ные конспекты (В.Ф. Шаталов, С.Д. Шевченко), блок-схемы (М.А. Чошанов), граф-схемы и 
матрицы (П.М. Эрдниев), концепты (М.П. Щетинин), фреймы, семантические сети и пр. В 
целом этот и следующий периоды невероятно богаты идеями визуализации, поэтому опре-
деление «знаковых» изданий не представляется возможным в рамках данной статьи.

Период современности (2000-е гг. – настоящее время) определяется геополити-
ческими факторами переустройства мира, ориентацией России на суверенные ценности 
и идеалы – образовательные, культурные, общественные. В 2022 г. важнейшим факто-
ром для развития отечественного образования стал указ Президента РФ «Об утвержде-
нии Основ государственной политики по сохранению и укреплению традиционных рос-
сийских духовно-нравственных ценностей».

К серьезным социокультурным обстоятельствам отнесем пандемию COVID-19, за-
давшую стремительное наращивание дистанционного обучения. Жизнь общества во 
многом определяется развитием глобального интернета и информационных техноло-
гий, появлением искусственного интеллекта.

Образовательные приоритеты лежат в плоскости личностного развития, самоопре-
деления субъекта, преобладает гуманитарная направленность образования [16; 20]. С 
2010 г. создаются и совершенствуются ФГОС ОО, в которых регламентируются универ-
сальные учебные умения, в том числе по применению визуализации. В настоящее время 
отмечается количественное возрастание и качественное изменение информационных 
потоков, что оказывает влияние на процессы обучения и воспитания [25].

Отмечается, что такая тенденция, как «менеджеризация» образования может сме-
щать приоритет от ценностно-смысловой позиции учителя при визуализации информа-
ции в сторону технологизации [18]. Развитие когнитивно-дидактических теорий опос-
редует внедрение практик визуализации учебной информации в виде ментальных карт, 
фреймов и т.д. [7]. В большей части изученных источников определяется обусловлен-
ность изменений в понимании принципа наглядности именно освоением цифровых тех-
нологий. Фиксируют даже обратную зависимость между применением принципа на-
глядности и ростом возможностей технологических средств обучения [27]. Также в об-
разовании ощущается влияние феномена виртуализации, появляются технологии, по-
зволяющие в процессе добывания информации преодолевать любые границы – физи-
ческие, социальные, коммуникативные. Получают распространение виртуальные про-
дукты, предъявляющие к визуализации совершенно новые требования. Вместе с тем в 
противовес активной поддержке внедрения в образование новейших цифровых техно-
логий все более веско звучат предостережения о возрастающей зависимости субъектов 
от программ и гаджетов, о замещении коммуникаций электронными «посредниками», о 
возможном «расчеловечивании» самых гуманистически ориентированных сфер жизни 
с внедрением технологий искусственного интеллекта.

Полученный генезис (таб. на стр. 42) дает возможность наблюдать общую дина-
мическую картину развития дидактического знания в области наглядного представле-
ния учебной информации, а также трансформаций, связанных с визуализацией [2]. Из-
ложим основные выводы.

Во-первых, выявляется подвижность этой области дидактического знания и нали-
чие большого потенциала для дальнейшего развития, что подтверждается высокой сте-
пенью зависимости от социокультурных условий. Одновременно можно утверждать и 
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Методологические основы и тенденции  
развития образовательного процесса

обратную зависимость между качественными и количественными характеристиками 
используемой визуализации и образовательными результатами в разные периоды.

Во-вторых, определяются тенденции-ориентиры развития этого дидактического 
знания:

•  расширение содержания области наглядного представления учебной информа-
ции, что требует нового понимания принципа наглядности;

•  перевод ряда умений и способов графической визуализации из определенных 
учебных дисциплин в разряд универсальных, что предвосхищает выработку соответ-
ствующих методов обучения и критериев оценивания;

•  усложнение технологий и упрощение доступа к разнообразным цифровым ресур-
сам, что требует выработки определенных регламентов расширения состава применя-
емых терминов (инфографика, скрайбинг, скетчинг и  пр.) и предполагает необходи-
мость систематизации тезауруса данной области.

В-третьих, можно сделать заключение об органичности, значимости для образования 
в целом, об устойчивости дидактического знания о наглядности и визуализации, если со-
поставить траекторию его развития с общими тенденциями эволюции отечественной ди-
дактики в классической, неклассической и постнеклассической методологии науки. Ана-
лиз исследований в области современной дидактики (М.В. Кларин, И.М. Осмоловская, 
А.И. Уман и др.) показал следующие тенденции: систематизация имеющегося дидактиче-
ского знания, уточнение психолого-дидактических характеристик учащихся и педагогов, 
возрастание роли ценностно-смысловых структур в образовательной деятельности субъ-
ектов в новых социокультурных условиях, трансформирование классических дидактиче-
ских принципов, расширение терминологического аппарата дидактики. Выделенным тен-
денциям соответствуют и зафиксированные в генезисе изменения в области наглядности 
и визуализации, в особенности в плане ценностно-смыслового определения субъектов, 
трансформирования принципов и изменения тезауруса.

В-четвертых, приходится признать, что вопрос соотнесения принципа наглядности 
и визуализации по-прежнему не решен, это отчасти свидетельствует о неупорядоченно-
сти исследуемой области дидактического знания. Например, визуализация может фигу-
рировать как реализация принципа наглядности и одновременно принципа природосо-
образности [11]. В другом случае понятия «принцип наглядности» и «принцип визуали-
зации» предлагается разделять, чтобы точнее определить характер процесса обучения, 
прояснить роль учителя и т.д. [24]. По итогам генезиса представляется наиболее продук-
тивной позиция, согласно которой революционность визуализации не отрицает устой-
чивость принципа наглядности. Перспективная цель установления между ними дидак-
тической преемственности даст возможность выбирать подход в контексте конкретных 
педагогических задач [9].

На основании проведенного исследования приходится констатировать в настоя-
щее время наслоение различных смыслов в этой области дидактического знания. Уси-
ление деятельностной составляющей в процессе визуализации как у учителей, так и у 
школьников с повышением значимости визуального канала ориентирует на активиза-
цию творческой, авторской составляющей этой деятельности в противовес упрощению 
и эмоциональному «выхолащиванию» при использовании цифровых технологий и ис-
кусственного интеллекта. Бурное внедрение технологий искусственного интеллекта и 
виртуализации в образовании без учета этических, культурных основ усугубляет нака-
пливание проблем не только педагогического, но уже и философско-мировоззренческо-
го характера, поэтому можно говорить о потребности в концептуальном восполнении 
ценностно-смыслового аспекта дидактического знания о наглядности-визуализации в 
школьном образовании и осуществлять обновление ее педагогического смысла в соот-
ветствии с суверенным культурным кодом.
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Genesis of didactic knowledge of visualization of teaching information
The development of didactic knowledge of visibility and visualization in national school education 
is analyzed. The concept of analysis means the correlation of the sociocultural circumstances, the 

characteristics of basic pedagogical ideas, the innovations in the use of visibility and some editions. It 
is concluded about the basic tendencies in the development of this field of didactic knowledge and the 

prospects with consideration to the introduction of new technologies and sociocultural challenges.
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Исследование готовности учителей начальных классов  
к инновационной деятельности

Описываются результаты диагностики уровня сформированности готовности 
учителей начальных классов к инновационной деятельности, сравниваются результаты 
изучения готовности к инновационной деятельности у молодых и опытных педагогов. 

Рассматриваются идеи ученых о компонентах готовности учителей начальных классов  
к инновационной деятельности, анализируются результаты современных научных 

исследований о готовности учителей начальных классов к инновационной деятельности.

Ключевые слова: инновационная деятельность; готовность учителей начальных классов 
к инновационной деятельности; когнитивный, деятельностный, личностный компоненты 

готовности учителей начальных классов к инновационной деятельности; затруднения 
учителей, включенных в инновационную деятельность.

Актуальность исследования готовности учителей начальных классов к инноваци-
онной деятельности обусловлена вызовами современной образовательной реальности: 
динамичным внедрением цифровых технологий, обновлением образовательных стан-
дартов и возрастающими требованиями к обеспечению личностно-развивающего харак-
тера обучения и воспитания младших школьников.

Как отмечают ученые (В.А. Сластенин, Л.С. Подымова), понятие «инновация» от-
носится не только к созданию и распространению новшеств, но и к преобразованиям, 
изменениям в образе деятельности, стиле мышления, который с этими новшествами 
связан [10]. В данных условиях именно учитель начальных классов, открытый к новому 
и способный к творческой трансформации своей практики, становится ключевым участ-
ником системных изменений в начальной школе.

Вместе с тем, анализируя деятельность региональных инновационных площадок 
Волгограда и области по вопросам модернизации начального общего образования, мож-
но выделить следующие затруднения, характерные для учителей начальных классов, 
участвующих в инновационной деятельности: непонимание сути нововведений и науч-
ных идей, которые лежат в их основе; отсутствие профессиональных компетенций по 
диагностике личностных изменений обучающихся в результате внедрения инноваций; 
нехватка знаний в области использования современных информационно-коммуникаци-
онных технологий, педагогических подходов; недостаточное обеспечение научно-мето-
дической литературой, необходимым оборудованием; недопонимание со стороны роди-
телей обучающихся; недостаточная система поощрения педагогов.

Важно отметить, что специфика инноваций в начальном общем образовании свя-
зана с поиском модернизации содержания, форм, методов, технологий обучения и вос-
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питания младших школьников с позиций аксиологического, личностно-развивающего 
и системно-деятельностного подходов. Эффективными педагогическими практиками 
в начальном общем образовании являются создание условий для учебного сотрудни-
чества, поисковой деятельности обучающихся, формирующего оценивания; формиро-
вание функциональной грамотности, приобретение опыта успешной деятельности, ор-
ганизация внеурочной деятельности с целью воспитания духовно-нравственных цен-
ностей и социальной активности младших школьников.

Однако на пути внедрения инноваций часто возникает противоречие между объ-
ективной необходимостью обновления содержания и процесса обучения и воспитания 
школьников и субъективной готовностью педагогического коллектива к реализации ин-
новационной деятельности.

В этой связи является актуальным исследование уровня готовности педагогов к ин-
новационной деятельности с целью определения путей их научно-методического сопро-
вождения в образовательной организации.

Изучением проблемы готовности педагогов к инновационной деятельности зани-
мались такие исследователи, как М.В. Барынкин [1], С.Н. Востокова [3], К.В. Дрозд [5], 
Ю.А. Лукин [7], Е.Н. Малова [8], Л.А. Петрова [9] и др. Они обосновали теоретические 
аспекты инновационной педагогической деятельности в образовательном учреждении, 
подчеркнув, что за счет инновационных процессов изменяются не только отдельные 
технологии обучения, но и сам педагог; раскрыли сущность понятий (новшество, креа-
тивность, педагогические инновации в разных образовательных учреждениях) соглас-
но уровню образования; проанализировали сущность готовности учителя к инноваци-
онной деятельности с позиции личностно-деятельностного подхода.

Данное исследование направлено на изучение готовности учителей начальных 
классов к реализации инноваций у молодых специалистов и опытных педагогов, что 
позволит дифференцировать подходы к их научно-методическому сопровождению и 
управлению инновационными процессами в образовательной организации.

Анализируя результаты научных исследований (И.Р.  Лазаренко, Н.А.  Матвеева, 
С.В. Колесова) в структуре готовности педагога к инновационной деятельности можно 
выделить три основных компонента: когнитивный, деятельностный и личностный [4].

Первая составляющая готовности учителя к инновационной деятельности – это 
комплекс знаний обо всем, что определяет потребности и возможности развития су-
ществующей педагогической практики. Учитель, слабо ориентированный в иннова-
ционных моделях образования, инновационных программах и технологиях, не будет 
видеть недостатков педагогической системы школы, своей практики и возможности 
их устранения.

Второй компонент готовности учителя начальных классов – это профессиональная 
компетентность в области педагогических инноваций. Подготовленный к инновацион-
ной деятельности учитель понимает место и роль инновационной деятельности в обра-
зовательном учреждении, ее связь с учебно-воспитательным процессом; изучает опыт 
учителей-новаторов, критически анализирует педагогические системы, учебные про-
граммы, дидактические средства обучения; разрабатывает и обосновывает инновацион-
ные предложения и проекты по совершенствованию образовательного процесса, плани-
рует экспериментальную работу, анализирует и оценивает систему инновационной дея-
тельности школы, а также себя как субъекта инновационной деятельности.

Третья составляющая готовности учителя начальных классов к инновационной де-
ятельности – это наличие мотива включения в инновационную деятельность. Высокому 
уровню готовности учителя начальных классов к инновационной деятельности соответ-
ствует устоявшаяся мотивационная структура, в которой ведущую роль играют мотивы 
самореализации и профессионального саморазвития.
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Исследование уровня сформированности готовности учителей начальных классов 
к инновационной деятельности было проведено в 2025 году. В нем участвовали учите-
ля начальных классов г. Волгограда и Волгоградской области, входящие в профессио-
нальное сообщество учителей начальных классов, организованное при Волгоградском 
государственном социально-педагогическим университете.

Для исследования профессиональной готовности к инновационной деятельности 
были определены две группы педагогов. Первая группа (А) – 43 молодых специалиста в 
области начального общего образования с опытом работы от 1 до 5 лет. Вторая группа 
(B) – опытные учителя, выпустившие более двух классов, имеющие опыт работы в на-
чальной школе не менее 12 лет (45 человек).

В контексте модернизации образования особая роль отводится личностной готов-
ности педагога к изменениям, которая правомерно рассматривается как ключевой и от-
правной пункт для изучения данной проблемы.

Для диагностики личностного компонента (уровень сформированности мотивов 
профессионального саморазвития) готовности педагогов к инновационной деятель- 
ности мы выбрали анкету «Восприимчивость педагогов к новшествам» Т.С. Соловь-
евой и методику «Способности педагога к творческому саморазвитию» И.В. Никиши-
ной [4, с. 39].

Анкета «Восприимчивость педагога к новшествам» состояла из ряда вопросов, на-
правленных на выявление мотивов профессионального саморазвития и желания уча-
ствовать в инновационной деятельности.

По результатам анкеты было выявлено, что высокого уровня в группе A – «моло-
дые педагоги» достигли 25,6% учителей. Педагоги из этого числа активно и целенаправ-
ленно следят за новинками в образовании, систематически занимаются самообразова-
нием, открыты для экспериментов и сотрудничества. Они видят перспективы своей де-
ятельности и уверенно прогнозируют ее результаты. Инновации для них являются не-
отъемлемой частью работы.

В группе В – «опытные педагоги» высокого уровня достигли 20% учителей. Вос-
приимчивость к инновациям опытных педагогов основана на глубоком анализе и по-
нимании механизмов образовательных технологий. Педагоги данной группы критиче-
ски отбирают новшества, адаптируя их под свой богатый опыт и конкретные условия.

Среднего уровня в группе А – «молодые педагоги» достигли 51,2% респондентов. 
Педагоги положительно относятся к новому, но их активность в применении инноваций 
ситуативна. Учителя могут внедрять инновации, если они инициированы администра-
цией или не требуют кардинальных изменений в привычной работе. Самообразование 
присутствует, но не носит систематического характера.

В группе В – «опытные педагоги» 48,9% учителей достигли среднего уровня. Они 
принимают лишь те инновации, которые доказали свою эффективность, не противоре-
чат устоявшимся взглядам и не требуют кардинального изменения привычных методов. 
Самообразование часто направлено на углубление уже имеющихся знаний, а не на по-
иск принципиально новых.

Низкого уровня среди молодых специалистов (группа А) достигли 23,2% учителей. 
Педагоги консервативны, скептически относится к любым изменениям, предпочитают 
использовать в работе проверенные технологии. Самообразование отсутствует или ми-
нимально, а новшества воспринимаются как лишняя нагрузка без практической пользы.

В группе В – «опытные педагоги» низкого уровня достигли 31,1% учителей. Это 
педагоги устойчивых консервативных взглядов, воспринимающие инновации как вре-
менную, необоснованную инициативу, внедренную «сверху».

Полученные данные согласуются с научными исследованиями. Так, К.В.  Ши-
лов [11], С.И. Беловицкая [2], А.С. Ильин [6] отмечают, что для устойчивой инноваци-
онной деятельности ключевую роль играет внутренняя мотивация, основанная на лич-
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ной заинтересованности и ценности новшества. Это может объяснять более высокий 
процент молодых специалистов, демонстрирующих активный, целенаправленный ин-
терес к новому, по сравнению с опытными педагогами.

Качественный анализ позволяет углубить интерпретацию количественных резуль-
татов. Зрелая инновационная позиция характеризуется развитым рефлексивно-оценоч-
ным компонентом, когда новшество критически анализируется на предмет целесообраз-
ности и адаптируется к практике. Это полностью соответствует нашим наблюдениям: 
если высокий уровень у молодых специалистов связан с открытостью и готовностью к 
эксперименту, то у опытных педагогов он основан на глубоком анализе и понимании 
механизмов реализации инноваций.

По результатам методики «Способности педагога к творческому саморазвитию» 
И.В. Никишиной, включающей ряд вопросов, направленных на самооценку собствен-
ных возможностей к творчеству [4, с. 39], было выявлено следующее.

Высокого уровня (активное творческое саморазвитие, 75–55 баллов) в группе А – 
«молодые педагоги» достигли 30,2% педагогов. Учителя нового поколения демонстри-
рует осознанную, целенаправленную и систематическую работу над собой. Они иници-
ируют свое развитие, используют обратную связь, анализируют свою деятельность и 
опыт, процесс обучения и роста воспринимают в положительном ключе.

В группе В – «опытные педагоги» высокого уровня достигли 26,7% респондентов. 
Это опытные педагоги, видящее саморазвитие как необходимую часть профессиональ-
ной деятельности. Процесс их саморазвития, согласно полученным результатам, более 
систематизирован, рефлексия является постоянным компонентом деятельности. Эти пе-
дагоги стремятся быть опорой для других в педагогическом коллективе.

Средний уровень (отсутствие сложившейся системы, 54–36  баллов) показали 
51,2% группы А – «молодые педагоги». Стремление к саморазвитию есть, но оно эпи-
зодическое и часто мотивируется внешними обстоятельствами, например, необходимо-
стью прохождения аттестации, курсов повышения квалификации, требованиями адми-
нистрации. Это педагоги, которые развиваются без четкого плана личностного и про-
фессионального роста, а активность их саморазвития может снижаться при исчезнове-
нии внешнего контроля.

В группе В – «опытные педагоги» среднего уровня достигли 57,8% учителей. Са-
моразвитие происходит эпизодически – у педагогов нет устойчивой осознанной потреб-
ности в нем, но есть способность включиться в этот процесс при необходимости.

Низкого уровня в группе А – «молодые педагоги» достигли 18,6% респондентов. 
Педагоги не видят необходимости в саморазвитии, самоанализе, не стремятся к новым 
знаниям. Профессиональная жизнь протекает по инерции. Любые изменения и возрас-
тающая ответственность вызывают сопротивление и дискомфорт.

В группе В – «опытные педагоги» показателей низкого уровня достигли так же 
15,6% педагогов. Это педагоги, которые видят себя достигшими высшей точки разви-
тия в своей профессии. Чтение профессиональной литературы, дискуссии, анализ своей 
деятельности уже сводятся к минимуму, возрастающая ответственность (например, ру-
ководство методическим объединением) воспринимается как обуза.

Обобщая полученные данные, мы видим, что для группы молодых педагогов со 
стажем 1–5 лет (группа А) наиболее вероятно преобладание среднего и высокого уров-
ней сформированности личностного компонента готовности к инновационной деятель-
ности. Они обладают высокой потенциальной восприимчивостью и мотивацией к само-
развитию, но их деятельность часто носит неустойчивый характер и может тормозить-
ся из-за недостатка практического опыта, ресурсов и стабильной системы саморазвития.

Для группы педагогов со стажем не менее 12 лет (группа В) наиболее вероятно до-
минирование среднего уровня по всем диагностикам. В отличие от молодых коллег, чья 
готовность определяется однородной и потенциальной, у них наблюдается четкое раз-
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деление на три подгруппы: первая может составлять ядро прогрессивных изменений в 
коллективе; вторая – основная масса, которая будет следовать за лидерами при условии 
убедительных доказательств эффективности новшеств; третья – подгруппа, требующая 
индивидуального подхода и административного влияния.

Проведенное исследование подтверждает ключевую роль личностного компо-
нента как системообразующего фундамента готовности педагога к инновационной де-
ятельности. Сравнительный анализ выявил не только количественные, но и качествен-
ные различия в структуре личностной готовности у молодых специалистов и опытных 
педагогов.

Для молодых специалистов критически важна поддержка в превращении потенци-
ала в устойчивую практику. Для опытных педагогов наиболее эффективной стратеги-
ей будет опора на инноваторов, которая может выступать проводником изменений для 
адаптируемого большинства, и индивидуальная работа по ценностно-мотивационному 
вовлечению консервативной подгруппы. Таким образом, диагностика личностного ком-
понента является не конечной точкой, а исходной для построения эффективной модели 
управления инновациями в образовательной организации.

Анализ затруднений и уровня готовности учителей начальных классов к инноваци-
онной деятельности позволит определить направления организационно-педагогическо-
го и научно-методического сопровождения педагогов в образовательной организации.
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Study of readiness of primary school teachers to innovative activity

The diagnostic results of the level of development of primary school teachers’ readiness to innovative 
activity are described. The results of study of readiness of young and experienced teachers to 

innovative activity are compared. The ideas of scientists about the components of readiness of primary 
school teachers to innovative activity are considered. The results of modern scientific research  

about the readiness of primary school teachers to innovative activity are analyzed.

Keywords: innovative activity; readiness of teachers of primary school to innovative activity; 
cognitive, activity and personal components of readiness of primary school teachers to innovative 

activity; difficulties of teachers included in innovative activity.
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Структура дидактической единицы рискологического 
управления образовательным проектированием

На современном этапе российского образования все более критическую важность 
приобретает интеграция методологий рискологического управления в процесс 

образовательного проектирования. Выявляется структуру дидактической единицы 
рискологического управления образовательным проектированием. С помощью матрицы 
детерминации смыслового (содержательного) и дидактического значений, выраженных 

в двумерном логическом конструкте, определен состав дидактической единицы 
рискологического управления образовательным проектированием. Получены данные  

о том, что смысловые элементы содержания дидактических единиц должны отражать 
разработанную систему рискологического управления образовательным проектированием. 

На основании выделенных состава и структуры определены дидактические единицы 
рискологического управления образовательным проектированием на уровне бакалавриата  

и магистратуры (на примере педагогического направления подготовки).

Ключевые слова: дидактическая единица, структура содержания, матрица детерминации, 
система рискологического управления образовательным проектированием.

Процесс рискологического управления образовательным проектированием в  
последние годы в отечественной системе образования приобретает все большую акту-
альность. Это связано с запросом общества на преодоление кризиса рискологического 
управления в системе образования, потребностями общества на повышение «опреде-
ленности будущего» и повышения «индекса человеческого развития», осознанием не-
обходимости снижения рисков и их последствий при разработке и реализации образо-
вательных проектов различного уровня, включением конструкта «риск» в професси-
ональные стандарты педагогической деятельности [2–5; 10]. При этом образовательное 
проектирование в России выступает одним из основных инструментов реализации го-
сударственных стратегических проектов в области образования. Кризис рискологиче-
ского управления образовательным проектированием обусловлен отставанием методо-
логии рискологического управления в образовании от быстрых изменений в обществе, 
невниманием к процессам рискологического управления. Все это уже привело к тому, 
что в большинстве образовательных проектов различного уровня (от локальных до на-
циональных) на этапе проектирования допускаются риски, которые впоследствии реа-
лизуются и существенно снижают запланированные результаты. Это в итоге вызывает 
снижение темпов развития образовательной системы [7; 13].

При этом рискологическое управление  – важная и неотъемлемая составляющая 
процесса образовательного проектирования. Установлено, что описание трудовых дей-
ствий и функций, отражающих управление рисками в профессиональных стандартах 
педагогических работников, опережает этот процесс в содержании образовательных 
программ высшего педагогического образования  [11]. В образовательной среде при-
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меняются разнообразные стратегии для управления рисками. Функциональную схему 
для многопрофильных образовательных организаций, в основе которой факторы риска 
и их числовая интерпретация, предложила И.А. Лысенко [8, с. 4]. А.Л. Пастухов раз-
работал факторную модель, применяя в качестве инструментария элементы стратеги-
ческого планирования (например, PEST-анализ) для оценки множества факторов – как 
внешних, так и внутренних, формирующих современную образовательную среду / си-
стему [9, с. 72]. Известны модели управления рисками, являющиеся элементом системы 
менеджмента качества и направленные на повышение качества образования [1, с. 113; 6, 
с. 109; 16]. В управлении рисками инновационных образовательных проектов Е.А. Хо-
дырева рекомендует использовать методологию «СОВНЕТ» [15, с. 3].

Подход, основанный на международных требованиях к компетентности специали-
стов по управлению проектами (ICB, IPMA), раскрыт в работе В.В. Утемова и С.В. Ер-
шова [14, с. 1].

Риски национальных проектов и программ исследуют Е.А. Каменева, Н.И. Кисе-
лева, М.А. Селиванова и Н.В. Узюмова [7]. Эффективное управление рисками считает-
ся важнейшим элементом стратегии социально-экономического развития региона: не-
учтенные риски на верхних уровнях могут спровоцировать возникновение неожидан-
ных угроз на более низких уровнях системы [20]. Изучение рисков институциональных 
образовательных проектов, например, в инклюзивном образовании, показывает, что ре-
гулярный контроль способствует эффективному достижению целей [21]. Важность вы-
явления рисков, связанных с внедрением онлайн-образования в области STEM в пе-
риод пандемии, подчеркивается в работе Jane Amunga [18]. В педагогической и мето-
дологической практике изучения дошкольного образования фигурируют исследования 
И.Б. Шияна, Т.Н. Ле-вана, О.А. Шияна и С.А. Зададаева, посвященные определению 
границ и характеристик зон риска [17]. M. Yemini, I. Орlаtка и N. Sаgie выделяют необ-
ходимость систематического отслеживания и контроля рисков в рамках образователь-
ных инициатив, акцентируя внимание на их особых характеристиках [23]. В свою оче-
редь, Ludvik Еger и Dana Egerov подчеркивают значимость лидерских качеств и компе-
тенций для эффективного управления рисками в образовательных проектах. При этом 
отмечается, что подготовка руководителей образовательных учреждений к управлению 
рисками в подобных проектах остается недостаточной [20].

H. Sumual и J.M. Sumilat предлагают создать подразделение в университете, ко-
ординирующее управление рисками  [22]. По мнению G.K.  Deshmunk, Hory  Sankar и 
U. Devi Prasad, результативное управление рисками оказывает благоприятное воздей-
ствие на все этапы образовательного проектирования  [19]. Особое внимание следует 
уделить проблеме недооценивания рисков при подготовке будущих педагогов, что тре-
бует внедрения многоуровневого и системного подхода в образовательный процесс.

Цель данной работы заключается в выявлении и описании функциональной кон-
фигурации дидактической единицы, нацеленной на рискологическое управление обра-
зовательным проектированием, адекватной современным вызовам.

Формулирование описательной характеристики понятия «рискологическое управ-
ление образовательным проектированием» является необходимым этапом настоящего 
исследования. Под этим понятием в данной работе понимается один из элементов дея-
тельности субъекта проектирования, направленный на разработку и принятие решений, 
обеспечивающих идентификацию и снижение угроз для успешного развития образова-
тельного проекта. Успешное развитие образовательного проекта обеспечивается дости-
жением допустимого уровня рисков (приемлемости рисков) на всех его этапах для до-
стижения поставленных целей в заявленные сроки имеющимися ресурсами.

Под дидактической единицей понимается автономная смысловая единица, отража-
ющая содержание какого-либо элемента системы рискологического управления обра-
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зовательным проектированием. Она логически завершена и организована для освоения 
в учебном процессе.

Для достижения цели исследования были применены следующие методы. Метод 
анализа, направленный на исследование состава и структуры дидактической единицы. 
Метод синтеза, примененный для обобщения и структурирования дидактического и 
структурного содержания рассматриваемого конструкта. Метод рефлексивной пробле-
матизации обеспечил возможность рассмотрения полученных результатов с разных по-
зиций и позволил определить дальнейшее направление исследований. Метод графиче-
ской визуализации помог представить структуру дидактической единицы в визуализи-
рованном виде. Метод моделирования дал возможность представить отношения компо-
нентов содержания дидактической единицы и ее структуры с частями ее дидактическо-
го содержания.

Для определения дидактических единиц рискологического управления образова-
тельным проектированием необходимо определить смысловые элементы содержания, ко-
торые они будут отражать. В настоящем исследовании принято, что смысловые элементы 
содержания отражены в разработанной системе рискологического управления образова-
тельным проектированием [12]. При этом эта система основана на понимании сущности 
риска, характеризующегося определенными свойствами, подчиняющегося закономерно-
стям, испытывающим влияние комплекса изменяющихся внешних и внутренних факто-
ров, обладает комплексом функций и принципов, что в совокупности позволяет рассма-
тривать риск как инструмент развития образовательного проектирования.

В основу системы положены социальный и государственный заказы, а также ком-
плекс методологических подходов (аксиологический, междисциплинарный, компетент-
ностный, системный и деятельностный) и принципов (системности, ответственности, 
упреждения). Ее разработка учитывает существующие проблемы и противоречия в сфе-
ре риск-менеджмента образовательного проектирования, а также опирается на совокуп-
ность теоретических предпосылок. К ним относятся свойства, закономерности, факто-
ры и функции рисков в образовательных проектах. При этом системы включает в себя:

•  модели управления рисками, адаптированные под структуру образовательной ор-
ганизации;

•  принципы риск-ориентированного подхода в проектном процессе;
•  поэтапную последовательность проектирования с интеграцией риск-анализа;
•  алгоритм для выявления и оценки потенциальных угроз проектов;
•  методику определения закономерностей возникновения рисков;
•  модель, описывающую «барьерный эффект» – систему преград для нейтрализа-

ции угроз.
Центральным элементом системы является структурно-функциональная модель 

управления рисками. Ее ключевые компоненты:
•  координационный блок: синхронизация всех управленческих процессов;
•  информационно-методический блок: формирование базы знаний и методических 

материалов;
•  оценочный блок: определение допустимого уровня рисков;
•  инструментальный блок: подбор методов и стратегий для снижения и минимиза-

ции угроз;
•  блок управленческих решений: разработка корректирующих воздействий и при-

нятие решений на основе данных о рисках.
В рамках проведенного исследования была выявлена и описана структура содержа-

ния дидактической единицы. Объектом для структурного анализа послужили програм-
мы педагогического профиля, реализуемые на последовательных уровнях высшего об-
разования – бакалавриата, магистратуры и аспирантуры (рис. 1 на стр. 56).
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Первый компонент структуры содержания дидактической единицы  – «Знани-
евый». Он аккумулирует практический опыт и достигнутые результаты в сфере мини-
мизации рисков при проектировании образовательных процессов; включает основные 
элементы научных знаний, практический опыт и итоговые результаты деятельности пе-
дагога (учителя), а также базовые ценности, принципы, нормы и социальные отноше-
ния, формирующие профессиональную основу. В рамках этой области студенты изуча-
ют современное состояние науки, практики и культуры, связанные с проектированием 
в образовании.

Второй компонент структуры содержания – «Риски». Он рассматривает обнару-
женные и известные опасности, их потенциальные последствия, а также стратегии их 
уменьшения, проверенные в исследовательских проектах, преподавательской деятель-
ности и образовательной практике.

Третий компонент – «Методы минимизациия рисков». Он охватывает различные 
подходы, инструменты, методы и ресурсы для нахождения решений, направленных на 
идентификацию и снижение рисков в образовании. В программах магистратуры в обла-
стях 2 и 3 эти разделы представлены более детально и углубленно по сравнению с про-
граммами бакалавриата, что способствует формированию у обучающихся компетен-
ций в управлении рисками в образовательном проектировании. Это позволяет не толь-
ко справляться со стандартными рисками, но и идентифицировать и снижать новые, ра-
нее не учтенные угрозы.

С дидактической точки зрения каждая учебная секция должна включать три основ-
ных элемента: познавательный, деятельностный и оценочный. Познавательный элемент 
содержит информацию учебного блока системы управления рисками, отражая теорети-
ческие принципы и знания. Деятельностный элемент включает в себя практические ма-
териалы, применяемые в процессе обучения посредством ситуаций, задач, ориентиро-
ванных на профессиональный контекст, экспертных оценок и проектных работ, связан-
ных с управлением рисками. Оценочный блок служит для определения степени усво-
ения как теоретических, так и практических аспектов, с использованием соответству-
ющих методик оценки. Все три элемента неразрывно связаны друг с другом и направ-
лены на полноценное освоение учебного блока как части системы управления рисками 
в рамках образовательного проектирования.

Для определения состава дидактической единицы рискологического управления 
образовательным проектированием использована матрица детерминации смыслового 
(содержательного) и дидактического значения, выраженная в двумерном логическом 
конструкте (рис. 2).

Рис. 1. Структура содержания дидактической единицы рискологического управления 
образовательным проектированием



5757

проблеМы подготовки специалистов в систеМе  
профессионального образования

Таким образом, структура дидактической единицы рискологического управления 
образовательным проектированием основана на двумерном логическом конструкте – 
структуре содержания и дидактическом содержании (рис. 3).

Определение структуры дидактической единицы рискологического управления 
образовательным проектированием позволило выделить соответствующие дидактиче-
ские единицы на уровне бакалавриата и магистратуры (таб. на стр. 58).

Таким образом, в ходе проведения исследования была выявлена структура дидак-
тической единицы рискологического управления образовательным проектированием. 
Установлена структура содержания дидактической единицы на уровнях бакалавриата, 
магистратуры и аспирантуры. С помощью матрицы детерминации смыслового (содер-
жательного) и дидактического значений, выраженных в двумерном логическом кон-
структе, определен состав дидактической единицы рискологического управления обра-
зовательным проектированием. Получены данные о том, что смысловые элементы со-
держания дидактических единиц должны отражать разработанную систему рискологи-
ческого управления образовательным проектированием. С опорой на установленные 
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Рис. 2. Состав дидактической единицы рискологического управления  
образовательным проектированием

Рис. 3. Структура дидактической единицы рискологического управления  
образовательным проектированием
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Таблица
Дидактические единицы рискологического управления образовательным 

проектированием

Педагогическое образование
Бакалавриат Магистратура

•	 Методы управления рисками
•	 Факторы риска
•	 Методы анализа рисков
•	 Методы идентификации рисков
•	 Функции рисков
•	 Принципы рискологического управления
•	 Алгоритм идентификации и анализа рисков
•	 Подходы к рискологическому управлению 
в образовательном проектировании
•	 Типовые и нетиповые риски образователь-
ного проектирования
•	 Риск образовательного проектирования
•	 Трудовые действия и функции педагогиче-
ских работников, связанные с рискологическим 
управлением
•	 Требования к образовательному проекти-
рованию
•	 Проектирование педагогической техноло-
гии с учетом рисков
•	 Оценка приемлемости рисков образователь-
ного проектирования
•	 Ранжирование рисков образовательного 
проектирования
•	 Поисковые и нормативные прогнозы рисков 
образовательного проектирования

•	 Свойства риска образовательного проекти-
рования
•	 Рискологический детерминизм
•	 Схема выявления закономерностей рисков 
образовательного проектирования
•	 Закономерности развития рисков
•	 Модель барьерного эффекта в рискологиче-
ском управлении
•	 Модели рискологического управления в 
структуре образовательной организации
•	 Последовательность образовательного про-
ектирования с учетом рисков
•	 Механизмы групповой риск-рефлексии в об-
разовательном проектировании
•	 Инерциональность образовательного проек-
тирования
•	 Количественная и качественная оценка ри-
сков образовательного проектирования
•	 Планирование управления рисками образо-
вательного проектирования
•	 Модели системного анализа для определения 
нетиповых рисков образовательного проекти-
рования
•	 Итерационность процедур предпроектного 
исследования в образовательном проектирова-
нии
•	 Прогнозирование факторов риска образова-
тельного проектирования
•	 Методы активизации творческого мышления 
для минимизации рисков

компоненты и структурную организацию были сформулированы дидактические едини-
цы управления рисками в образовательном проектировании для программ бакалавриа-
та и магистратуры (с акцентом на педагогические специальности).

Результаты данной работы могут способствовать осмыслению и пересмотру мето-
дологии формирования дидактических единиц в образовательных процессах. Дальней-
шее исследование предполагает уточнение критериев и показателей освоения обуча-
ющимися дидактических единиц, сформированных таким путем, дальнейшее структу-
рирование дидактических единиц рискологического управления образовательным про-
ектированием.
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The structure of didactic unit of risk management of educational design
At the current stage of Russian education, the integration of risk management methodologies into 
the educational design process is becoming increasingly critical. The structure of the didactic unit 
of risk management in educational design is identified. With the use of the determination matrix of 
semantic (substantive) and didactic meanings, expressed in a two-dimensional logical construct, 

the composition of the didactic unit of risk management in educational design was determined. The 
obtained data indicate that the semantic elements of the content of didactic units should reflect the 

developed system of risk management of educational design. Based on the identified composition and 
structure, the didactic units of risk management of educational design at the levels of Bachelor’s and 

Master’s degrees are defined (on the basis of pedagogical training program). 

Keywords: didactic unit, content structure, determination matrix,  
risk management system in educational design.
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Роль непрерывного образования в развитии поликультурной 
компетентности педагога

Обосновывается ключевая роль непрерывного педагогического образования (НПО) в развитии 
поликультурной компетентности современного педагога как ответа на вызовы глобализации 

и культурного разнообразия образовательной среды. Рассматриваются конкретные 
стратегии профессионального саморазвития педагога, реализуемые в рамках НПО  

и направленные на формирование знаний, установок и практических навыков для эффективной 
работы в поликультурном классе. Особое внимание уделяется рефлексивным практикам, 

работе с кейсами, проектным методам и использованию цифровых ресурсов. Делается вывод 
о том, что НПО выступает не только источником знаний, но и системой поддержки  

для осознанного саморазвития педагога в поликультурном аспекте.

Ключевые слова: непрерывное педагогическое образование, НПО, профессиональное 
саморазвитие, поликультурная компетентность, культурное разнообразие, поликультурный 

класс, стратегии саморазвития, рефлексия.

Современная образовательная реальность России, как отмечает Н.А. Иванько, ха-
рактеризуется возрастающим культурным, этническим, религиозным и лингвистиче-
ским разнообразием контингента обучающихся [3]. Л.В. Осипова констатирует, что ра-
бота в поликультурном классе перестала быть экзотикой и превратилась в повседнев-
ную норму для значительного числа педагогов [9]. Это предъявляет новые повышен-
ные требования к их профессиональной компетентности, выдвигая на первый план по-
ликультурную компетентность (далее – ПКК). Вслед за Г.К. Морозовой мы определяем 
ПКК как интегративное качество личности педагога, включающее три ключевых ком-
понента [7]: когнитивный (знания о культурах и межкультурном взаимодействии, от-
раженные, в том числе в правовых основах, как отмечают А.А. Корякина и А.В. Пу-
дова [5]), ценностно-мотивационный (установки уважения, эмпатии, толерантности) и  
деятельностный (практические навыки адаптации обучения, медиации и коммуника-
ции, выделяемые также О.И. Якушиной [15]). Традиционно непрерывное педагогиче-
ское образование (далее – НПО) воспринимается как источник новых знаний и техноло-
гий. Однако, соглашаясь с позицией Е.И. Хачикян и др., мы утверждаем, что истинный 
потенциал НПО для развития ПКК лежит в его способности стимулировать професси- 
ональное саморазвитие педагога через  [13] 1)  создание рефлексивной среды (что со-
относится с идеями И.А. Стеценко о проектировании такой среды в вузе [11]); 2) пре-
доставление инструментов самооценки; 3) формирование профессионального сообще-
ства – мощного ресурса, важность которого подчеркивает И.А. Салыгина [10]; 4) обе-
спечение доступа к актуальным ресурсам и практикам [4, с. 152].

Цель статьи – обосновать роль непрерывного педагогического образования как си-
стемного механизма развития поликультурной компетентности педагога и разработать 
практические стратегии саморазвития для работы в поликультурных классах Крыма и 
Севастополя.

Задачи исследования:
1. раскрыть структуру ПКК в контексте вызовов культурного разнообразия совре-

менной школы;
© Мезенцева А.И., 2026
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2. определить функции НПО в формировании ПКК (выходящие за рамки трансля-
ции знаний);

3. предложить 6  стратегий саморазвития педагога, реализуемых через НПО (це-
леполагание на основе диагностики, освоение рефлексивных практик, кейс-стади кон-
фликтных ситуаций, проектная деятельность, использование цифровых ресурсов, соз-
дание профессионального портфолио).

Методы исследования: теоретический анализ (анализ концепций ПКК (Дж. Бэнкс, 
Г.Д. Д митриев) нормативных документов (ФГОС, Профстандарт педагога); модели-
рование (разработка структуры ПКК (знания-установки-навыки) и системы стратегий 
саморазвития); качественные методы (анализ практических кейсов из поликультур-
ных школ Крыма); верификация (апробация стратегий на базе Севастопольского ИРО 
(2023–2024)).

Научная новизна заключается в следующем: контекстуализация ПКК для Кры-
ма (интеграция крымскотатарского культурного компонента в стратегии саморазви-
тия (анализ депортации-1944, языковая адаптация заданий)); систематизация функ-
ций НПО (переход от «трансляции знаний» к созданию рефлексивной среды, инстру-
ментов самооценки, профессиональных сообществ); практико-ориентированные стра-
тегии (кейс «Медиация конфликта в севастопольской школе» с участием русских и 
крымскотатарских учащихся; цифровой ресурс «Этнокультурный атлас Крыма» для 
педагогов).

Традиционно НПО (курсы повышения квалификации, профессиональная перепод-
готовка, магистратура, аспирантура, стажировки, конференции, вебинары, методиче-
ские объединения) воспринимается как источник новых знаний и технологий. В контек-
сте ПКК это, безусловно, важно: лекции по этнопедагогике, культурной антропологии, 
межкультурной коммуникации, правовым основам предоставляют необходимую теоре-
тическую базу. Однако истинный потенциал НПО для развития ПКК лежит глубже – в 
его способности стимулировать и направлять профессиональное саморазвитие педаго-
га через следующее:

1. Создание рефлексивной среды. НПО предоставляет безопасное пространство для 
осмысления собственного культурного опыта, идентичности, возможных стереотипов и 
предубеждений. Обсуждение с коллегами и экспертами сложных ситуаций из практики 
способствует развитию культурной рефлексии – основы ПКК, что соотносится с идея-
ми И.А. Стеценко о проектировании такой среды в вузе [11].

2. Предоставление инструментов самооценки. Через диагностические методики, 
анализ кейсов, обратную связь от тренеров и коллег педагог получает возможность объ-
ективно оценить свой текущий уровень ПКК, выявить сильные стороны и зоны роста.

3. Формирование профессионального сообщества. Участие в программах НПО 
объединяет педагогов, сталкивающихся с похожими вызовами. Обмен опытом, взаим-
ная поддержка, создание сетей профессионального общения являются мощным ресур-
сом для саморазвития и преодоления профессионального одиночества в сложных ситу-
ациях, важность которого подчеркивает И.А. Салыгина [10].

4. Обеспечение доступа к актуальным ресурсам и практикам. НПО знакомит пе-
дагога с лучшими отечественными и зарубежными практиками поликультурного обра-
зования, методическими разработками, цифровыми платформами и образовательными 
ресурсами, которые он может адаптировать и использовать в своей работе, как показа-
но в сборнике трудов конференции [4, с. 152].

Опираясь на возможности НПО, педагог может сознательно выстраивать свою 
траекторию развития ПКК, используя стратегии саморазвития, которые предлагают 
Н.С. Никифорова и Г.Б. Петрова [8].

1. Целеполагание и планирование на основе диагностики. Стратегия: использовать 
диагностические инструменты (анкеты, тесты самооценки уровня ПКК, анализ видео-
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записей своих уроков, рефлексивные дневники), предлагаемые в рамках НПО или до-
ступные самостоятельно, для выявления конкретных дефицитов в знаниях, установках 
или навыках.

Действия в НПО: пройти входную диагностику на курсах ПК. На основе результа-
тов сформулировать конкретные, измеримые, достижимые, релевантные и ограничен-
ные по времени (SMART) цели своего развития в области ПКК на период обучения (на-
пример, «К концу курса разработать и апробировать 3 адаптированных задания по сво-
ему предмету для учащихся с разным уровнем владения русским языком»).

Пример: учитель истории, выявив недостаток знаний о культуре цыганского наро-
да (представленного в классе), ставит цель изучить историю и традиции цыган, найти 
методические материалы по включению этой темы в уроки.

2. Активное освоение рефлексивных практик. Стратегия: развивать навык культур-
ной рефлексии – осознанного анализа своих реакций, чувств, мыслей и действий в ситу-
ациях культурного непонимания или конфликта.

Действия в НПО: развивать навык культурной рефлексии – осознанного анализа 
своих реакций, чувств, мыслей и действий в ситуациях культурного непонимания или 
конфликта.

Действия в НПО: участвовать в тренингах межкультурной коммуникации и реф-
лексивных сессиях на курсах. Вести рефлексивный дневник, фиксируя конкретные си-
туации взаимодействия с учащимися / родителями из разных культур, свои эмоции, ана-
лиз причин и поиск альтернативных моделей поведения. Обсуждать сложные кейсы в 
учебной группе под руководством модератора, как рекомендуют М.Ф. Чам и Л.Ю. Ми-
накова [14].

Пример: после неудачного разговора с родителем-мигрантом педагог в дневнике 
анализирует, какие культурные стереотипы могли повлиять на его тон, как можно было 
бы построить диалог иначе.

3. Кейс-стади и анализ практических ситуаций. Стратегия: учиться на реальном 
или смоделированном опыте других педагогов, анализируя сложные поликультурные 
ситуации, как обосновывает М.П. Гурьянова через обучение через опыт [2].

Действия в НПО: активно работать с кейсами, предлагаемыми на курсах НПО: 
выявлять ключевые проблемы, культурные аспекты, возможные причины конфликта, 
предлагать и аргументировать решения, оценивать их последствия. Инициировать об-
суждение собственных кейсов из практики в рамках учебных групп или методических 
объединений, как показывает С.В. Т ерещенко с соавтором на примере европейского 
опыта [12].

Пример: разбор кейса о конфликте между учениками на национальной почве на 
уроке: анализ действий учителя, поиск упущенных возможностей для профилактики, 
разработка алгоритма действий.

4. Проектная деятельность и апробация нового. Стратегия: не просто получать 
знания, а сразу внедрять новые подходы и инструменты в свою практику, оценивая их 
эффективность.

Действия в НПО: разрабатывать и реализовывать в рамках курсовых / выпускных 
проектов НПО (или инициировать самостоятельно) небольшие педагогические проек-
ты, направленные на развитие ПКК: создавать адаптированные учебные материалы, 
разрабатывать и проводить внеклассное мероприятие, посвященное культуре одного из 
народов класса, организовывать родительский клуб межкультурного диалога, получать 
обратную связь от преподавателей курсов и коллег.

Пример: учитель начальных классов в рамках проекта по НПО разрабатывает се-
рию занятий «Сказки народов моего класса», вовлекая детей и родителей в их подго-
товку и проведение.
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5. Использование цифровых образовательных ресурсов и сетевого взаимодей-
ствия. Стратегия: использовать потенциал онлайн-среды для самостоятельного поиска 
информации, общения с экспертами и коллегами, доступа к лучшим практикам.

Действия в НПО: осваивать работу со специализированными цифровыми плат-
формами (например, «Единое содержание общего образования», ресурсы РАО), уча-
ствовать в профессиональных веб-сообществах, форумах, чатах (соцсети, мессендже-
ры), посвященных поликультурному образованию; подписываться на блоги и каналы 
ведущих экспертов; участвовать в онлайн-конференциях и вебинарах по тематике ПКК.

Пример: педагог находит на специализированном портале методику проведения 
«урока добрососедства» и адаптирует ее для своего класса, консультируясь онлайн с ав-
тором методики.

6. Систематизация опыта и создание профессионального портфолио. Стратегия: 
фиксировать и систематизировать свой путь развития ПКК, рефлексировать достиже-
ния и трудности.

Действия в НПО: создавать и пополнять раздел «Поликультурная компетентность» 
в своем профессиональном портфолио, включать в него сертификаты НПО по темати-
ке, эссе и рефлексивные записи, разработанные адаптированные материалы и сценарии 
уроков / мероприятий, отзывы коллег и экспертов, результаты диагностики (самооцен-
ки), описание реализованных проектов, анализ видеозаписей уроков.

Пример: портфолио как инструмент самооценки и демонстрации роста ПКК при 
прохождении аттестации или участии в конкурсах.

Саморазвитие ПКК требует времени, усилий и выхода из зоны комфорта. Возмож-
ные барьеры: нехватка времени, страх ошибки, сопротивление изменениям, недоста-
точная поддержка в школе, эмоциональное выгорание. НПО помогает преодолевать эти  
барьеры через:

1. Повышение мотивации: понимание социальной значимости своей работы, осоз-
нание личной ответственности за создание справедливой и инклюзивной среды, удов-
летворение от успехов учащихся и собственного роста [6].

2. Развитие психолого-педагогической поддержки: включение в программы НПО 
модулей по профилактике выгорания, развитию эмоционального интеллекта и стрессо-
устойчивости.

3. Создание сообщества поддержки: формирование сети единомышленников среди 
коллег по НПО, с которыми можно делиться трудностями и искать решения.

В рамках реализации предложенных стратегий саморазвития в контексте непре-
рывного педагогического образования на базе ГБОУ ДПО «Севастопольский институт 
развития образования» (далее – СевИРО) в 2023–2024 учебном году была проведена 
апробация специализированной программы повышения квалификации «Развитие по-
ликультурной компетентности педагога в условиях Крыма и Севастополя». Програм-
ма включала модули по целеполаганию, рефлексивным практикам, кейс-стади (с фоку-
сом на региональные конфликты), проектному методу и использованию цифровых ре-
сурсов (включая «Этнокультурный атлас Крыма»). Участниками стали 72 педагога из 
15 общеобразовательных организаций г. Севастополя и Республики Крым, характери-
зующихся высокой этнокультурной разнородностью контингента учащихся, как отме-
чают А.М. Антипова и др. [1].

Далее представим ключевые результаты апробации (по данным входной / выход-
ной диагностики, анкетирования и анализа продуктов деятельности).

По итогам программы 89% педагогов отметили повышение уровня уверенности в 
своей способности эффективно работать в поликультурном классе (против 42% на вхо-
де). Наиболее значительный прирост самооценки зафиксирован в компоненте «Прак-
тические навыки» (адаптация материалов, медиация), где доля педагогов, оценива- 
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ющих свои навыки как «достаточные» или «высокие», выросла с 35% до 78%. Внедре-
ние стратегий:

1. Целеполагание: 95% участников разработали индивидуальные планы развития 
ПКК по SMART-критериям, интегрированные в их Индивидуальный план развития (да-
лее – ИПР).

2. Рефлексивные практики: 82% педагогов начали вести рефлексивные дневни-
ки (электронные или бумажные), 76% отметили их высокую полезность для анализа 
собственных реакций и стереотипов. Проведено 12  рефлексивных супервизий слож-
ных кейсов.

3. Кейс-стади: особую эффективность показал разбор региональных кейсов, на-
пример, «Конфликт на почве исторической памяти (ВОВ / депортация 1944) на уроке 
истории в многонациональном 9 классе» (СОШ №35, Севастополь). 91% педагогов при-
знали метод кейсов наиболее полезным для формирования алгоритмов действий.

4. Проектная деятельность: в рамках программы разработано и частично апроби-
ровано 42 микропроекта. Например, «Интерактивная карта “Культурные традиции на-
родов моего класса”» (5 кл., гимназия №1 им. Ушинского, Симферополь), «Цикл адап-
тированных заданий по русскому языку для учащихся-билингвов (крымскотатарский / 
русский)» (нач. школа, СОШ №22, Севастополь), «Родительский лекторий “Диалог 
культур в семье и школе”» (СОШ №3, Бахчисарай).

5. Цифровые ресурсы: активно использовался ресурс «Этнокультурный атлас Кры-
ма» (85% участников), портал «Единое содержание общего образования» (раздел «По-
ликультурная школа» – 70%). 68% педагогов вступили в региональные профессиональ-
ные чаты по обмену методиками.

6. Портфолио: 100% участников начали формировать раздел «Поликультурная 
компетентность» в профессиональном портфолио.

Восприятие регионального компонента: 94% педагогов высоко оценили включе-
ние крымскотатарского культурно-исторического контекста (включая тему депортации 
и репатриации) и методик языковой адаптации заданий как критически важное для их 
практической работы. Отмечена востребованность конкретных примеров адаптации со-
держания (например, урок по Крымскому ханству).

Удовлетворенность и барьеры: общая удовлетворенность программой  – 4.7 из 
5 баллов. Основные выявленные барьеры для саморазвития ПКК вне программы: хро-
ническая нехватка времени (87%), недостаточная поддержка администрации школы в 
реализации новых подходов (42%), эмоциональное выгорание (38%).

Полученные результаты апробации в СевИРО позволяют сделать следующие вы-
воды и наметить направления дальнейшей работы:

1. Подтверждение эффективности стратегий: данные убедительно свидетельству-
ют, что предложенные стратегии саморазвития, реализуемые в рамках НПО, являются 
действенным инструментом повышения уровня ПКК педагогов Крыма и Севастополя. 
Наибольший практический выход показали проектная деятельность и работа с кейса-
ми, непосредственно связанные с решением актуальных задач поликультурного класса. 
Цифровые ресурсы («Этнокультурный атлас Крыма») доказали свою востребованность 
как источники достоверной региональной информации.

2. Ключевая роль рефлексии и сообщества: высокая оценка рефлексивных практик 
и супервизий подтверждает тезис о НПО как рефлексивной среде. Обсуждение слож-
ных, эмоционально заряженных региональных тем (например, депортация) в безопас-
ной и поддерживающей обстановке учебной группы под руководством опытного моде-
ратора оказалось критически важным для преодоления личных барьеров и стереотипов, 
формирования установок уважения и эмпатии. Созданные в рамках программы профес-
сиональные сети (чаты) стали ресурсом для продолжения обмена опытом и взаимопо-
мощи.
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3. Региональная специфика как фактор мотивации: исключительно высокий пози-
тивный отклик на включение регионального (крымскотатарского) компонента и мест-
ных кейсов доказывает, что контекстуализация содержания НПО является мощным мо-
тиватором для педагогов. Работа с «близкими», узнаваемыми ситуациями и культурны-
ми особенностями повышает релевантность обучения и готовность применять знания 
на практике.

4. Преодоление барьеров – задача системы: выявленные барьеры (время, поддерж-
ка администрации, выгорание) указывают на то, что эффективное развитие ПКК не мо-
жет быть задачей только самого педагога. Требуется системная поддержка:

•  на уровне школы: закрепление времени на саморазвитие в графике, создание ме-
тодических объединений по поликультурному образованию, поддержка инициатив пе-
дагогов администрацией, включение критериев ПКК в систему внутреннего аудита и 
мотивации;

•  на уровне НПО (ИРО, вузы): развитие программ психолого-педагогической под-
держки (профилактика выгорания), консультирование администраций школ, продвиже-
ние успешных региональных практик;

•  на уровне управления образованием: разработка и внедрение механизмов стиму-
лирования школ, активно реализующих поликультурные подходы, обеспечение ресур-
сами (в т.ч. ставками тьюторов /медиаторов).

5. Необходимость дальнейших исследований: требуется углубленное изучение дол-
госрочного эффекта программ развития ПКК (отсроченная диагностика через 6–12 ме-
сяцев), а также исследования влияния уровня ПКК педагога на конкретные образова-
тельные результаты учащихся (академические достижения, психологический климат в 
классе, социокультурная адаптация) в условиях Крыма и Севастополя.

Таким образом, на основе проведенного исследования можно сделать следующий 
научный вывод. Выполненное исследование подтверждает, что в условиях растуще-
го культурного разнообразия образовательной среды развитие поликультурной компе-
тентности педагога перестает быть факультативной задачей и становится требованием 
профессионального стандарта. Как показал анализ, непрерывное педагогическое обра-
зование выступает системообразующим механизмом этого процесса, трансформируясь 
из инструмента простой трансляции знаний в сложноорганизованную среду, которая 
стимулирует, направляет и поддерживает осознанное профессиональное саморазвитие 
педагога, что соответствует позиции Е.И. Хачикян и др. [13].

Теоретическая значимость работы заключается в контекстуализации структуры 
поликультурной компетентности для регионов с особой социокультурной динамикой, 
какими являются Крым и Севастополь, и в систематизации функций НПО, выходя-
щих за дидактические рамки. Практическая ценность исследования подтверждена ре-
зультатами апробации программы в Севастопольском институте развития образова-
ния. Эмпирические данные (рост самооценки педагогов с 42% до 89%, успешная ре-
ализация 42 микропроектов, активное использование региональных цифровых ресур-
сов) убедительно доказывают эффективность предложенной системы стратегий само-
развития. Наиболее действенными для формирования практических навыков и уста-
новок оказались проектные методы, рефлексивные практики и кейс-стади, встроен-
ные в структуру НПО.

Как показало наше исследование, развитие поликультурной компетентности в рам-
ках непрерывного образования реализованное через апробацию в СевИРО, представля-
ет собой не линейный процесс, а циклическую модель рефлексивного практико-ориен-
тированного роста. Выявленная эффективность проектных методов и кейс-стади под-
тверждает тезис М.П. Гурьяновой об обучении через опыт [2] и С.В. Терещенко о прак-
тической ценности кейсов  [12]. Установленная востребованность регионального кон-



6767

проблеМы подготовки специалистов в систеМе  
профессионального образования

текста доказывает необходимость его учета в программах НПО. Полученные данные 
указывают на то, что дальнейшие исследования должны быть направлены на изучение 
долгосрочного влияния сформированной ПКК на образовательные результаты учащих-
ся и на разработку механизмов институциональной поддержки педагогов.
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The role of continuous education in the development  
of multicultural competence of teachers

The key role of continuous pedagogical education in the development of multicultural competence of 
modern teachers as the challenge response of globalization and cultural diversity of the educational 

environment is substantiated. The specific strategies of professional self-development of teachers, 
implemented in the context of continuous pedagogical education and focused on the development of 

knowledge, guidelines and practical skills for the efficient work in multiсultural class, are considered. 
The reflexive practices, work with cases, project-based methods and use of digital resources  

are paid special attention. It is concluded that continuous pedagogical education  
is both the source of knowledge and the support system for the conscious  

self-development of teachers in the multicultural aspect. 

Keywords: continuous pedagogical education, professional self-development,  
multicultural competence, cultural diversity, multicultural form,  

strategies of self-development, reflection.
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Ценностно-смысловой аспект формирования субъектности 
будущего педагога дошкольного образования

Конкретизировано понятие профессиональной субъектности педагога. В качестве ее 
основы выступают личностные смыслы и ценностное отношение к детям. Описана логика 
формирования ценностно-смыслового аспекта профессиональной субъектности на основе 

идеи динамики смысловых процессов личности Д.А. Леонтьева. Показана роль 
активных методов обучения при формировании ценностно-смыслового аспекта  

профессиональной субъектности педагога дошкольного образования.

Ключевые слова: субъектность, профессиональная субъектность, ценностно-смысловой 
аспект профессиональной субъектности, динамика смысловых процессов,  

активные методы обучения, педагог дошкольного образования.

Приоритетной задачей на этапе дошкольного детства является разностороннее раз-
витие ребенка в соответствии с его возрастными особенностями. Данное положение ак-
туализирует необходимость переосмысления роли профессиональных качеств лично-
сти педагога в выборе соответствующих методов и средств работы с детьми. В настоя-
щее время необходимо не просто обеспечивать передачу детям знаний, развитие их уме-
ний и навыков, а создавать условия их «открытия». Это будет в полной мере соответ-
ствовать специфике дошкольного детства, где основополагающим видом деятельности 
является игра, а к способам познания окружающей действительности ребенком относят-
ся культурные практики и экспериментирование.

Создание подобных условий требует от педагога сформированного осмысленно-
го подхода к образовательному процессу. Именно в данном контексте большое значе-
ние приобретает профессиональная субъектность педагога дошкольного образования.

К теоретическим основам понимания субъектности относятся идеи С.Л.  Рубин-
штейна [8] о человеке как субъекте деятельности и А.Н. Леонтьева о том, что основой 
отношения человека к миру является личностный смысл [6]. Б.Г. Ананьев [1] рассматри-
вал субъектность как определенный уровень развития личности. В работе В.А. Петров-
ского дается характеристика конкретным признакам субъектности, к которым относят-
ся витальные и предметные проявления активности (характер отношений с миром, про-
изводство предметов культуры); общение, понимаемое как совместное создание обще-
го смыслового пространства взаимодействия личностей; открытие собственного «Я» в 
процессе развития [7].

Согласно взглядам Е.Н. Волковой, личностная субъектность находит свое отраже-
ние в профессиональной деятельности, поэтому под профессиональной субъектностью 
мы будем понимать «отношение индивида к себе как к деятелю» [4, с. 4], которое за-
дает специфику внешнего поведения. Подчеркивается, что основой профессиональной 
субъектности педагога являются ценностное отношение к воспитанникам и личност-
ный смысл.

Применительно к области дошкольного образования, важно отметить, что профес-
сиональная субъектность воспитателя в большей степени проявляется именно в субъ-
ект-субъектном общении (по Д.И. Фельдштейну), которое позволяет сформировать об-
щее смысловое пространство взаимодействия (В.А.  Петровский) и обеспечить пони-
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мание ребенка как полноправного субъекта образования, что является основополага-
ющим принципом дошкольного образования (Федеральная образовательная програм-
ма дошкольного образования).

Н.М. Борытко, рассматривая процесс субъектного становления индивида, обраща-
ет внимание на ценностно-смысловую сферу субъектности, где происходит взаимодей-
ствие двух взаимообусловленных процессов: «наделение ценностей смыслами и форму-
лирование смыслов в ценности» [2, с. 13]. Это положение находит свою конкретизацию 
в идее динамики смысловых процессов Д.А. Леонтьева, которая представляет собой по-
следовательный переход общественного смысла в личностно-значимый [5]: от смысло-
образования и смыслоосознания до смыслостроительства.

Процесс смыслообразования понимается как процесс накопления знаний и пред-
ставлений об общих смыслах и ценностях. Например, в рамках курса «Детская практи-
ческая психология» студенты знакомятся с теориями Л.С. Выготского, А.В. Запорожца, 
Д.Б. Эльконина и др., в чьих исследованиях поднимался вопрос значения игры для раз-
вития ребенка, самоценности детства и т.д. Изучение данных «всеобщих смыслов» по-
зволит заложить основы ценностного отношения у будущего педагога к детству как ос-
новополагающему периоду развития личности.

Процесс смыслоосознания происходит за счет объяснения причин существования 
смысла и расширения смысловых контекстов, рефлексии. Так, в рамках семинарско-
го занятия по детской психологии будущие педагоги не просто знакомятся с теорией 
Л.С. Выготского о значении игры в психическом развитии ребенка, они также анали-
зируют ее важность через обращение к философским теориям и культурологическим 
аспектам. Это позволяет расширить понимание игры, уточнить ее место в развитии лич-
ности человека. В дальнейшем в процессе рефлексии будущий педагог дошкольного об-
разования приходит к пониманию, что ценность игры обусловлена особенностями раз-
вития индивида.

Процесс смыслостроительства, если мы говорим о его формировании у студентов 
педагогических университетов, возможен в ситуации контакта с другим смысловым ми-
ром индивида – педагога высшего образования, деятельность которого соотносится с 
принятыми в педагогическом обществе высшими смыслами и ценностями. В итоге сту-
дент воспринимает себя как автора собственной педагогической деятельности и, осоз-
нав ценность игры, на практике применяет не традиционные методики проведения за-
нятий, а реализует совместный проект образовательной деятельности, основу которо-
го составляет игровое содержание. Только в данном случае, когда студент воспринима-
ет себя как деятеля, мы можем говорить о сформированности у него профессиональной 
субъектности.

Самотрансцендентность личности (поиск смысла, выходящего за пределы соб-
ственного «Я») рассматриваем в качестве основы педагогической субъектности. 
В. Франкл считал самотрансцендентность основой понимания существования челове-
ка. Его идея заключается в том, что «человеческое бытие всегда ориентировано вовне 
на нечто, что не является им самим» [9, с. 6]. Относительно педагогической деятельно-
сти самотрансцендентность педагога понимается нами как сознательное стремление по-
влиять на развитие личности ребенка: приобщить его к смыслам и ценностям культу-
ры, дать представление о нормах и способах взаимодействия с окружающим миром. Это 
становится возможным при условии трансформации общественных ценностей и смыс-
лов в личностно-значимые уже на этапе овладения профессией будущими педагогами, 
когда у студента формируется отношение к себе как к субъекту профессиональной де-
ятельности.

Таким образом, теоретический анализ изложенных выше теорий позволяет нам 
сформулировать логику формирования профессиональной субъектности педагога до-
школьного образования. Основанием является ценностное отношение студента к ребен-
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ку, которое пока еще носит характер абстрактного, не реализованного в практической 
деятельности «общественного смысла» (по Д.А. Леонтьеву). Задачей профессиональ-
ной подготовки будущих педагогов дошкольного образования является осуществление 
переноса данного смысла в собственную педагогическую деятельность студентов че-
рез динамику смысловых процессов. Преодоление внутренних противоречий, возника-
ющих в процессе практической подготовки, через осознание и выбор педагогического 
поступка и выступает механизмом развития ценностно-смыслового аспекта професси-
ональной субъектности.

Теория А.А. Вербицкого о контекстном обучении является обоснованием форми-
рования профессиональной субъектности будущего педагога дошкольного образова-
ния, поскольку позволяет перейти от учебной деятельности (лекции) к квазипрофесси-
ональной (деловые игры, кейсы) и к профессиональной деятельности (практика студен-
тов). Полагаем, что в качестве методов формирования профессиональной субъектно-
сти студента стоит рассмотреть активные методы обучения, которые создают ситуации 
присвоения общественных ценностей через их личностное осмысление [3].

В соответствии с логикой формирования ценностно-смыслового аспекта профес-
сиональной субъектности педагога дошкольного образования можно выделить ряд эта-
пов и соответствующих методов активного обучения, которые направлены на развитие 
динамики смысловых процессов личности студента.

1. Этап исходной направленности студента на внешние ценности. Суть данного 
этапа заключается в том, чтобы инициировать у студента процесс смыслообразования. 
В качестве метода активного обучения наиболее актуальным будет метод проблемной 
лекции, где ценности профессии раскрываются через профессиональные дилеммы. На-
пример, перед студентами можно поставить дилемму, часто возникающую в ходе прак-
тической подготовки: в педагогической теории ребенок воспринимается как субъект, 
однако на практике эта субъектность ребенка подменяется объектностью. В основном 
это проявляется в стремлении педагога «навести дисциплину» для всех без исключения. 
Возникает внутренний педагогический конфликт между стремлением использовать ди-
рективную форму общения и выбором личностно-ориентированной формы. Обсужде-
ние подобных дилемм способствует началу личностного осмысления у студентов цен-
ностей будущей профессии.

2. Этап динамики смысловых процессов личности (смыслообразование, смысло-
осознание) характеризуется непосредственным формированием субъектности будуще-
го педагога. Основным методом будет являться метод деловой игры, целью которой 
А.А. Вербицкий полагает формирование личности профессионала. Данный метод по-
зволяет смоделировать типичные сложные ситуации, возникающие в образовательном 
пространстве дошкольной образовательной организации. В них должны наиболее от-
четливо проявляться противоположные мотивы, которые могут возникнуть у педаго-
га. Так, в рамках семинара можно спроектировать следующую ситуацию: двое детей 
слишком заняты игрой и не обращают внимание на то, что остальные дети уже готовят-
ся к проведению занятия. Студент, который в данной игре выполняет роль воспитателя, 
сталкивается с дилеммой выбора между субъектностью ребенка и ценностью режима 
для всей группы. В результате возникает внутренние смысловое противоречие, решение 
которого способствует формированию профессиональной субъектности.

По итогам деловой игры необходимо провести рефлексию, которая будет направ-
лена на анализ возникающего внутреннего противоречия, его причин и поиска педаго-
гического решения. Это позволит осознать конфликтный смысл, который впоследствии 
станет основой смыслостроительства.

3. Этап проявления профессиональной субъектности (смыслостроительство). 
Проявление профессиональной субъектности наиболее отчетливо отмечается на заклю-
чительном этапе профессионального обучения, когда обучающийся может самостоя-
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тельно проектировать и воплощать целостный педагогический процесс в дошкольной 
образовательной организации на основе усвоенных ценностей. Ключевым методом на 
данном этапе будет являться метод проектов, реализация которого осуществляется в 
ходе практической подготовки студентов. Цель данного метода – создание условий са-
мостоятельного конструирования студентом профессиональной деятельности, что и бу-
дет показателем сформированности профессиональной субъектности. Например, в ходе 
практики студенту можно предложить выстроить педагогический процесс вокруг кон-
кретного детского интереса в течение недели. Это продемонстрирует способность буду-
щего педагога к смыслостроительству, станет результатом формирования его профес-
сиональной субъектности.

Подводя итоги, важно отметить, что в данном исследовании был конкретизирован 
ценностно-смысловой аспект формирования субъектности будущего педагога дошколь-
ного образования. К нему относим личностный смысл профессиональной деятельно-
сти студента и процесс присвоения общественных ценностей, характерных для уров-
ня дошкольного образования (самоценность детства, признание ребенка полноправным 
субъектом образования), в личностно-значимые. В соответствии с выделенной нами ло-
гикой формирование ценностно-смыслового аспекта профессиональной субъектности 
будущего педагога в учебном процессе высшей школы осуществляется от актуализации 
исходной направленности студента на ценность детства через принятие данной ценно-
сти к проявлению профессиональной субъектности в ходе практической подготовки.

К перспективе дальнейшего исследования относим апробацию предложенных ме-
тодов формирования ценностно-смыслового аспекта профессиональной субъектности 
будущего педагога дошкольного образования.
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The axiological aspect of developing the subjectivity of future  
teachers of preschool education

The concept of professional subjectivity of teachers is specified. It is based on the personal meanings 
and values-based attitude towards children. The logic of development of the axiological aspect of 

professional subjectivity on the basis of the idea of dynamics of conceptual processes of personality 
by D.A. Leontyev is described. The role of active teaching methods in the process of developing the 

axiological aspect of professional subjectivity of teachers of preschool education is shown.
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dynamics of logical processes, active teaching methods, teacher of preschool education.
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Воронеж

Формирование ценностных ориентаций будущих педагогов  
в отношении профессиональной деятельности

Рассматривается актуальная проблема формирования ценностных ориентаций будущих 
педагогов как ключевого фактора их профессионального становления и ответа на вызовы 

современного общества: многозадачность, цифровизация, персонализация, поликультурность. 
На основе анализа современной научной литературы и нормативных документов выявляются 

сущность, структура, классификация ценностных ориентаций будущего учителя. Особое 
внимание уделяется условиям их формирования в процессе профессиональной подготовки 

студентов на основе обобщения практики ФГБОУ ВО «ВГПУ».

Ключевые слова: ценностные ориентации, будущие педагоги, педагогическое образование, 
многозадачность, цифровизация, персонализация, поликультурность.

Система образования, являясь социальным институтом развития общества, предъ-
являет высокие требования к личности педагога. В условиях переоценки социокуль-
турных ориентиров именно учитель становится ключевой фигурой, транслирующей 
как знания, так и ценностные установки подрастающему поколению на основе личного 
примера и глубоких моральных убеждений. В этой связи формирование рефлексивной 
© Фетисов А.С., Шевцова М.А., 2026
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системы профессионально-ценностных ориентаций у студентов педагогических вузов 
становится приоритетной задачей высшей школы. Данный процесс рассматривается да-
леко не спонтанным, а целенаправленным, педагогически управляемым компонентом 
профессионального становления [4; 11]. Актуальность обозначена потребностью обще-
ства и государства в педагогах, разделяющих и воплощающих в своей деятельности тра-
диционные российские духовно-нравственные ценности. Фокус на духовно-нравствен-
ном воспитании личности закреплен в ряде нормативных документов, которые задают 
новый образ педагога как ключевой фигуры, профессионально влияющей на ценност-
но-смысловое становление подрастающего поколения:

1. Федеральный закон №685-ФЗ «О внесении изменений в Федеральный закон “Об 
образовании в Российской Федерации” и статья 2 Федерального закона «О внесении из-
менений в Федеральный закон “Об образовании в Российской Федерации”» с ориенти-
ровкой профессиональной деятельности педагога на систему ценностей [23].

2. Указ Президента №809 «Об утверждении Основ государственной политики по 
сохранению и укреплению традиционных российских духовно-нравственных ценно-
стей»  [20] и Указ Президента Российской  Федерации №309 «О национальных целях 
развития Российской Федерации на период до 2030 года и на перспективу до 2036 года» 
ориентируют на образ личности, воспитанной на основе ценностей [21].

3. Письмо Минпросвещения России «О направлении информации» (вместе с «Ме-
тодическими рекомендациями по подготовке кадров по программам педагогического 
бакалавриата на основе единых подходов к их структуре и содержанию («Ядро высше-
го педагогического образования»)») от 14.12.2021 направлено на формирование у бу-
дущих учителей системы профессионально значимых ценностей, что достигается через 
интеграцию предметной подготовки и педагогических дисциплин, развитие ценност-
но-смысловой сферы личности и ориентацию на социальные, культурные и нравствен-
ные потребности общества, становясь основой их мотивации и профессионального по-
ведения [15].

4. Профессиональный стандарт «Педагог (профессиональная деятельность в сфе-
ре дошкольного, начального общего, основного общего, среднего общего образова-
ния) (воспитатель, учитель)», Приказ Минтруда России от 18.10.2013 №544н (ред. от 
05.08.2016)) определяют ценностные ориентиры через описание трудовых функций и 
обобщенных трудовых функций, которые базируются на профессиональных ценностях-
ориентирах на социальную справедливость, честность, уважение к личности, доверие и 
приверженность делу образования [16].

5. «Концепция подготовки педагогических кадров для системы образования на пе-
риод до 2030 года» закрепляет формирование ценностных ориентаций как отдельную 
задачу и неотъемлемую часть воспитательной направленности всего педагогического 
образования для осознания высокой социальной миссии педагога в обществе, который 
разделяет базовые ценности [8].

6. Основные векторы образовательной стратегии России на период до 2036 года с 
видением до 2040 года, обсужденные в Госдуме в феврале 2025 года, являются ответом 
на ключевые политические, технологические и культурные тенденции, а стержневые 
идеи новой стратегии, по мнению министра просвещения Сергея Кравцова, базируют-
ся на традиционных ценностях и защите учительского сообщества (укрепление воспи-
тательной роли школы и повышение престижа профессии учителя) [9].

7. Профессиональные стандарты ФГОС 44.03.01 «Педагогическое образование», 
ФГОС 44.03.05 «Педагогическое образование (с двумя профилями подготовки)» связы-
вают профессиональную деятельность будущего педагога с процессом формирования 
системы ценностей через общепрофессиональные компетенции ОПК-1, ОПК-4. Ана-
лиз обновленных федеральных государственных образовательных стандартов разного 
уровня (ФГОС ДОО, ФГОС НОО, ФГОС ООО, ФГОС СОО) показывает, что каждый 
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стандарт направлен на обеспечение «духовно-нравственного развития, воспитания обу-
чающихся», а также описывает требования «к результатам системы значимых социаль-
ных и межличностных отношений, ценностно-смысловых установок» [22]. Требования 
профессиональных стандартов синхронизированы со школьным образованием и систе-
мой воспитания для нарастания аксиологических оснований педагогической деятельно-
сти [2]; необходимостью преодоления ценностного разрыва между личными, професси-
ональными и общественно-государственными ориентирами в сознании будущего учи-
теля, что вызывает отток молодежи из профессии [27].

Целью статьи является теоретический анализ и обобщение современных научных 
представлений о процессе формирования ценностных ориентаций будущих педагогов в 
отношении профессиональной деятельности, а также выявление эффективных условий 
их формирования, апробированных в практике ФГБОУ ВО «ВГПУ».

Анализ понятия «педагогическая деятельность», которая является профессиональ-
ной для будущих учителей, раскрывается через призму нескольких ключевых подхо-
дов, каждый из которых акцентирует различные аспекты профессии учителя. Личност-
но-деятельностный подход фокусируется на внутренних ресурсах педагога как субъ-
екта деятельности с присущими ему профессионально важными качествами, позволя-
ющими моделировать его профессиональный портрет и траекторию развития (Ф.Н. Го-
ноболин, В.А. Крутецкий, Н.В. Кузьмина и др.). Системно-мыследеятельностный под-
ход (О.С. Анисимов, А.А. Деркач, Н.А. Масюкова, П.Г. Щедровицкий и др.) тракту-
ет труд учителя как полифункциональную систему, объединяющую педагогическую, 
управленческую, проектную, исследовательскую и методическую деятельности, кото-
рые находят свое отражение в профессиональной квалификации. Деятельностный под-
ход (Б.Г. Ананьев, А.Н. Леонтьев, С.Л. Рубинштейн и др.) рассматривает профессио-
нальную деятельность как основу для развития и самореализации педагога, важным ус-
ловием продуктивности этого процесса признается его творческий уровень (Ю.Н. Ку-
люткин), что выводит деятельность за пределы рутинного воспроизводства [14, с. 110]. 
В научной литературе педагогическая деятельность является ведущим условием и кон-
текстом для формирования и коррекции ценностных ориентаций, где происходит их ос-
мысление и интеграция в индивидуальный стиль будущей работы педагога [4; 27]:

•  по форме представляет синтез учебно-познавательной, научно-исследователь-
ской, проектной, социально-ориентированной (в т.ч. волонтерской) и собственно про-
фессиональной (учебные и производственные практики) [25; 29];

•  по содержанию направлена на решение постепенно усложняющихся професси-
онально-имитационных и реальных задач: от анализа педагогических ситуаций и раз-
работки фрагментов уроков к самостоятельному планированию и проведению учебно-
воспитательной работы в школе [11];

•  по цели – не просто освоение компетенций, а становление целостной професси-
ональной позиции, включающей ценностно-смысловое отношение к будущей работе в 
соответствии с государственными и общественными ожиданиями [8; 20].

Ценностный аспект педагогической деятельности отмечен С.И.  Масловым и 
Т.А. Масловой, которые предлагают развернутую классификацию профессиональных 
ценностей, включающую: гуманистические ценности (ученик, детство, уникальность 
личности); профессионально-нравственные ценности (добро, справедливость, профес-
сиональный долг, патриотизм); ценности творческой самореализации (совершенствова-
ние способностей, самосовершенствование); интеллектуальные ценности (истина, зна-
ние, творчество); социальные ценности (общение, корпоративность, традиции); эстети-
ческие ценности (красота, гармония) [12].

Так, педагогическая деятельность предстает в научном дискурсе как многомерный 
феномен: от внутренних качеств субъекта и структуры его труда до фундаментальных 
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ценностных оснований, определяющих смысл профессии. Это специально организу-
емая, рефлексируемая деятельность студентов педагогических направлений подготов-
ки, моделирующая и апробирующая ключевые компетенции учителя в условиях вузов-
ского обучения и педагогических практик, направленная на присвоение норм, ценно-
стей, технологий и опыта педагогической профессии.

Целесообразно рассмотреть междисциплинарные трактовки категории «ценность». 
Социологический подход определяет ценности как социально одобряемые и разделя-
емые представления, которые функционируют в качестве социальных норм, а, вопло-
щаясь в конкретных целях и средствах деятельности, направляют выбор человека и спо-
собствуют интеграции общества [5]. Психологическая перспектива связывает ценности 
с внутренним миром личности, т.к. они лежат в основе формирования убеждений и иде-
алов, определяют целеполагание и восприятие мира, регулируя деятельность и поведе-
ние индивида [10].

Разводя понятия «ценностный ориентир» и «ценностная ориентация», Н.А. Семе-
нова и А.А. Никитин подчеркивают, что ценностный ориентир – это компонент, фор-
мирующий мировоззрение и задающий общее направление личности. Ценностная ори-
ентация есть субъективное отношение личности к этим ценностям, процесс их личност-
ного принятия. Следовательно, термин «ценностные ориентиры» уместен при обсужде-
нии самих ценностей, норм и установок, а «ценностные ориентации» – когда речь идет 
об их субъективной оценке и деятельностном присвоении. Обобщая, можно опреде-
лить ценностные ориентации будущих учителей как ключевой элемент структуры лич-
ности, интегрирующий ее мотивационные установки, потребности и интересы, опреде-
ляющие отношение к жизни, другим людям и выбор деятельности на основе усвоенных 
норм [17].

Проблематика, связанная с изучением ценностных ориентаций, исследована в 
трудах Т.К. А хаян, З.И.  Васильева, Ю.Б. Д роботенко и  др., где каждый из авторов 
предлагает свой подход к структурированию системы ценностей педагога  [25]. Их 
формирование средствами разнообразных стратегий осуществляется благодаря акси-
ологическому подходу в образовании (А.В. Кирьякова), на основе личностно-разви-
вающего образования (Е.В.  Бондаревская, В.В.  Сериков, И.А. Я киманская), в ходе 
«педагогики поддержки» (О.С.  Газман), через концепцию воспитательной систе-
мы, управления развитием личности и педагогического со-бытия (В.А. Караковский, 
Л.И. Новикова) и др. [18].

Вслед за И.Г. Харисовой и др. [26] в качестве методологической основы исследо-
вания ценностных ориентаций будущих педагогов избрали концепцию системогенеза 
В.Д. Шадрикова [19], где профессиональная деятельность педагога понимается как ин-
тегративная модель, включающая следующие структурные компоненты: представления 
о целях деятельности, профессиональных функциях, профессионально важных каче-
ствах, нормативных условиях труда, а также о ее личностном смысле. Именно послед-
ний задает систему ценностей как фундаментальных ориентиров, детерминирующих 
цели, содержание и средства профессиональной деятельности. Данная модель позволя-
ет сделать вывод о том, что педагог осуществляет свою деятельность, основываясь на 
осознанных и принятых им ценностных ориентирах, которые оказывают существенное 
воздействие на качество решения образовательных и воспитательных задач.

Ценности профессиональной деятельности представляют собой сложившуюся си-
стему внутренних установок, обеспечивая устойчивость и преемственность конкретно-
го типа профессионального поведения. Данное понятие характеризуется рядом ключе-
вых признаков: значимость, нормативность, полезность, необходимость и целесообраз-
ность. При этом профессионально-педагогические ценности носят динамичный и исто-
рически изменчивый характер, отражая, по выражению А.В. Кирьяковой, «установку 
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конкретной исторической эпохи» [7]. Классификация педагогических ценностей в оте-
чественной науке проводится по двум ведущим основаниям [25; 29].

I. По масштабу существования (уровневая иерархия):
1. Личностно-педагогические ценности: индивидуальные мировоззренческие ори-

ентиры педагога (гуманизм, установка на саморазвитие и творчество). Необходимо их 
соотнесение с ценностями педагогической профессии через вводные курсы, психолого-
педагогические тренинги и тьюторское сопровождение на 1 курсе обучения, когда важ-
но создать ситуацию осознанного профессионального выбора.

2. Социально-педагогические ценности: общественные нормы и представления о 
роли, статусе и миссии педагога. Углубление понимания профессиональных ценностей, 
развитие способности к их анализу и рефлексии происходит на 2–3 курсе обучения в 
процессе изучения профильных дисциплин и прохождения первых практик. Эффектив-
на организация проблемных семинаров и методических мастерских.

3. Профессионально-групповые ценности: корпоративные нормы, регулирующие 
деятельность внутри конкретных образовательных институтов. На завершающем эта-
пе (4–5 курсы обучения) ведущей становится задача интеграции ценностных ориента-
ций в целостную профессиональную позицию, подготовки к самостоятельной деятель-
ности. Здесь важна научно-исследовательская работа по ценностной проблематике, ана-
лиз собственного опыта, проектирование своей будущей работы с ценностных позиций.

II. По ориентирам деятельности (функциональная классификация, по В.А. Я до-
ву) [32]:

1. Ценности-идеалы: философско-мировоззренческие основания профессии, пред-
ставления о ее высокой общественной значимости.

2. Ценности-нормы: базовые профессиональные и этические установки (например, 
гуманизм, уважение прав).

3. Ценности-цели: стратегические ориентиры, закрепленные в образовательной по-
литике и нормативных документах.

4. Ценности-средства: установки, характеризующие инструментальную компе-
тентность педагога (гибкость, готовность к саморазвитию и профессиональной коопе-
рации).

Формируются ценностные ориентации целенаправленно в информационно-обра-
зовательной среде педагогического вуза под влиянием учебной, проектной, практиче-
ской и внеучебной деятельности, а также через личностный пример преподавателей [1; 
18]. Они представлены:

•  структурными компонентами: когнитивный (знание ценностей), эмоционально-
оценочный (принятие ценностей) и поведенческий (готовность к реализации ценно-
стей) [11; 25; 29];

•  содержательным ядром в виде ценности служения, развития личности обучающе-
гося, ответственности, коллективизма, профессионального роста, патриотизма и соци-
альной миссии [3; 24; 26];

•  смысловым ориентиром профессионально-личностного самоопределения, осно-
вой профессиональной позиции и мотивации [27; 28].

На основе проведенного анализа, а также вслед за Н.В. Чекалевой, определим цен-
ностные ориентации будущего педагога как сложное, многоуровневое образование лич-
ности, интегрирующее общественные идеалы, смысложизненные установки и конкрет-
ные нормы поведения. В профессиональном контексте они трансформируются в про-
фессиональные ориентации, определяющие избирательное отношение педагога к сво-
ей профессии, ее целям, средствам, результатам и регулирующие его профессиональное 
поведение [28]. Это личностное образование формируется в процессе профессиональ-
ной подготовки и представляет собой систему устойчивых, осознанных и эмоционально 
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пережитых отношений будущего учителя к педагогической профессии, ее целям, сред-
ствам, результатам и социокультурной миссии, выступающее внутренним регулятором 
его профессионального поведения и становления.

Особую значимость в современном российском контексте приобретает интегра-
ция в профессиональное сознание студента педагогического вуза традиционных рос-
сийских духовно-нравственных ценностей [20], их формирование выступает не как от-
дельное направление, а как сквозной принцип, пронизывающий все содержание педа-
гогического образования. Патриотические ценности рассматриваются как часть систе-
мы профессионально важных качеств педагога, проявляющихся в уважении к истории и 
культуре своей страны, готовности к их передаче подрастающему поколению [3; 24; 29].

Несмотря на достаточную разработанность заявленной темы, вырисовываются со-
циокультурные тенденции, меняющие профессиональные ценностные ориентации, к 
которым отнесем многозадачность, цифровую трансформацию, персонализацию, по-
ликультурность. Ключевым ответом на вызовы нестабильности становится профес-
сиональная многозадачность учителя. Она дополняет его ценностные основы следу-
ющим образом: социально-педагогические – готовность гибко принимать разные роли 
(наставник, модератор и др.) для решения локальных задач; профессионально-группо-
вые – ориентация на непрерывное профессиональное образование на основе эвтагоги-
ки, включая освоение микроквалификаций; личностные – активность в освоении обра-
зовательного пространства, системное мышление и мотивированность для решения не-
ожиданных проблем [25, c. 17].

Вызовы цифровизации требуют формирование цифровой культуры и этики как но-
вой ценности педагогической профессии  [28]. Актуализируются ценности гибкости, 
адаптивности, цифровой этики, сетевого взаимодействия, при этом обостряется проти-
воречие между технократическими и гуманистическими ориентирами [4]. Социально-
педагогические ориентации акцентируются на равном доступе к цифровым ресурсам и 
признании ценности гибридных форматов обучения. Профессионально-групповые – на 
принятии новых условий работы, готовности к ролям тьютора, модератора и т.п. в циф-
ровой среде. Личностно-педагогические – на позитивном отношении к цифровым ин-
струментам и установке на саморазвитие в условиях цифровой трансформации.

Под влиянием идей персонализации фокус смещается с унификации на уникаль-
ность ученика, а деятельность педагога переосмысливается как творческий процесс, 
главным смыслом которого становится поддержка индивидуального развития, считает 
Е.И. Казакова [6]. На основе идей персонализированного обучения трансформируются 
ключевые ориентации педагога. Социально-педагогические ориентации смещаются в 
сторону признания уникальности каждого обучающегося. Ценностным становится от-
ношение к ребенку как к активному субъекту, познающему и преобразующему себя, а 
не как к пассивному получателю знаний. Профессионально-групповые ориентации пе-
реориентируются на понимание педагогической деятельности как креативной и иннова-
ционной практики. Ее смысл видится в создании условий для индивидуальной образо-
вательной траектории и поддержке самостоятельности ученика. Личностно-педагогиче-
ские ориентации преобразуются через обретение личностного смысла в профессиональ-
ной деятельности. Ценностью становится самореализация педагога в роли фасилитато-
ра и наставника, который помогает раскрывать потенциал каждого.

Поликультурность инофрмационно-образовательной среды вуза требует пере-
стройки социальных целей будущего учителя, его профессионального инструментария 
и личностных установок согласно нормативным документам и «включают подготовку 
студентов к работе с различными категориями детей: лица с ограниченными возмож-
ностями здоровья, одаренные дети, работа с полиэтническим, поликонфессиональным 
составом обучающихся и др.» [8]. Социально-педагогические ценностные ориентации 
трансформируются от идеи универсального подхода к ценности построения инклюзив-
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ной образовательной среды, что предполагает признание культурного и социального 
разнообразия контингента; понимание школы как микросоциума, отражающего много-
национальность российского государства, осознание своей роли в воспитании взаимно-
го уважения и гражданской солидарности среди всех групп обучающихся; формирова-
ние установки на предупреждение конфликтов через поликультурную медиацию, что 
особенно значимо в условиях роста сложности социальных взаимодействий, отмечен-
ных в исследованиях  [13; 30]. Профессионально-групповые сдвигаются от узкопред-
метной компетентности к ценности владения специальными технологиями для работы 
с разнообразием. Ключевыми становятся ценность профессиональной кооперации, цен-
ность методической грамотности в области поликультурного и инклюзивного образо-
вания, ценность роли учителя-поликультурного медиатора, способного конструктивно 
разрешать недопонимание и выстраивать диалог с детьми, родителями, коллегами. Лич-
ностно-педагогические сконцентрированы в ценностях культурной эмпатии и откры-
тости, саморазвития и преодоления личных стереотипов, устойчивости к неопределен-
ности в сложных коммуникативных ситуациях, что является прямым отражением лич-
ностной зрелости педагога. Так, поликультурность требует системной перестройки цен-
ностей: от признания разнообразия через овладение специальными технологиями к лич-
ностной готовности быть специалистом в многокультурной среде.

Вместе с позитивными тенденциями, меняющими содержание профессиональных 
педагогических ориентаций, наблюдаются и негативные, например, их деформация 
под влиянием потребительских установок и информационного шума. В современном 
российском общественном сознании формируется мировоззренческий раскол. В нем 
противостоят друг другу две основные тенденции: капиталистическая, стремящаяся к 
трансформации сложившегося историко-культурного ландшафта и отходу от традици-
онных духовно-нравственных оснований культуры, имеющих многовековую историю; 
и базирующаяся на традиционных ценностях, которая выступает оппонентом материа-
листическому мировоззрению [13]. К таким ценностям относятся «жизнь, достоинство, 
права и свободы человека, патриотизм, гражданственность, служение Отечеству и от-
ветственность за его судьбу, высокие нравственные идеалы, крепкая семья, созидатель-
ный труд, приоритет духовного над материальным, гуманизм, милосердие, справедли-
вость, коллективизм, взаимопомощь и взаимоуважение, историческая память и преем-
ственность поколений, единство народов России» [20]. Указанные ценности определя-
ют ценностные ориентации будущего педагога и являются критериями сформированно-
сти их структурных компонентов вместе с общественным мнением о том, что главной 
мотивацией для педагога служит его внутреннее призвание и ценностные ориентиры, а 
не внешние факторы в виде дохода или статуса.

Разрыв между знанием ценностей и их реальным воплощением в поведении и про-
фессиональных действиях будущих педагогов может быть также обозначен негатив-
ным моментом в подготовке учителей. Выпускники педвузов, успешно освоив програм-
му и получив компетенции, оказываются не готовы к реальной работе в школе, посколь-
ку у них не сформировалась профессиональная идентичность, по мнению Н.И. Чурки-
ной [29].

Преодоление этих проблем видится в реализации системного подхода, закреплен-
ного в Концепции подготовки педагогических кадров до 2030  года. Предполагается 
обновление содержания программ, усиление воспитательной компоненты, развитие  
партнерства с базовыми школами, внедрение новых оценочных процедур, фиксиру-
ющих ценностные ориентации на основе внедрения «единых подходов к процессу вос-
питания и результатам формирования социальной ответственности личности, гумани-
тарных, духовно-нравственных и гражданско-патриотических ценностей педагогиче-
ского образования» [8].
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Представим условия по формированию рассматриваемого явления, которые опи-
раются на результаты длительного наблюдения и системного анализа учебно-воспита-
тельного процесса на базе педагогического вуза. Согласно рабочей программе воспита-
ния ФГБОУ ВО «ВГПУ» (http://www.vspu.ac.ru/sveden/document), будущий учитель ос-
ваивает профессию через отношение к педагогике как к призванию на основе этики учи-
теля, ответственности, творчества, служения обществу.

1. Создание воспитывающей информационно-образовательной среды вуза [27]. 
Внеучебная деятельность, студенческое самоуправление, культурно-исторические 
проекты, встречи с выдающимися педагогами-практиками формируют эмоционально-
ценностный фон, способствующий принятию профессиональных норм и идеалов [3]. 
В этом случае ценности усваиваются не через инструкции, а через целостный жизнен-
ный опыт на основе живого проживания ценностей. Ведущая роль отводится субъек-
тно-социальному компоненту среды, согласно классификации В.А. Ясвина [33], где 
каждый представитель транслирует единые корпоративные ценностные ориентиры, 
являющиеся «ядром» педагогического этоса, а не противоречит друг другу [25, с. 38–
40]. Так, профессорско-преподавательский состав вуза выполняет интегральную роль, 
будучи одновременно носителем, транслятором и организатором усвоения ценностей, 
являясь ключевым звеном в превращении формального обучения в профессионально-
личностное становление будущего учителя, исключая попытки манипуляции моло-
дыми людьми.

2. Переход познавательного интереса к предмету в профессиональный интерес 
к педагогической профессии на основе ценностных ориентаций как новообразования 
юношеского возраста, которые выстраиваются в систему и обретают форму направлен-
ности личности [18, с. 24]. Познавательный интерес приводит человека в педвуз, среда 
которого актуализирует ценностные вопросы. Присвоенные ценности углубляют и пе-
рестраивают интерес, делая его профессионально направленным, тем самым мотиви-
руя будущих педагогов к дальнейшему ценностно-смысловому саморазвитию. Только в 
этом случае интерес становится основой для устойчивой профессиональной идентично-
сти, а не остается нейтральным «нравится учиться». Это прямой ответ на проблему 80% 
первокурсников, не видящих себя в профессии при регулярных первичных опросах, 
ключ к которой лежит в организации соответствующей среды, где происходит встреча 
интереса с ценностью и их последующий синтез.

3. Ценностно-ориентированная направленность и системность образователь-
ного процесса. Формирование ценностей должно быть встроено в логику всех учеб-
ных дисциплин и видов практик, отражено в рабочих программах и фондах оценочных 
средств [1]. Именно поэтому современные дидакты настаивают вернуть в учебные пла-
ны мировоззренческую и общекультурную подготовку наших учителей в рамках изу-
чения философии, истории, культурологии, русского языка и литературы [2], где учеб-
ный материал является «показом ценностных ориентаций личностей, творивших исто-
рию, создававших культурные ценности, обеспечивших достойное место нашей страны 
в мировом культурном пространстве» [18]. По-прежнему педпрактика – это апробация 
усвоенных ценностей в реальных профессиональных ситуациях, их коррекция и закре-
пление [25; 29]. А.М. Ходырев в исследовании выявил различия в ценностно-смысло-
вых основаниях у студентов педагогических и непедагогических специальностей: у бу-
дущих педагогов в большей степени выражена ориентация на альтруистические и со-
циально-значимые ценности профессиональной деятельности, что указывает на избира-
тельность студентов педагогических направлений подготовки [27].

4. Использование дискурсивных ресурсов вербализации ценностей и смыс-
лов педагогической профессии, ответственности перед подрастающим поколени-
ем за судьбу Родины, антиценностей. Диалог-обмен мнением, личностно развива-
ющая ситуация В.В.  Серикова (ситуации «открытия самого себя», «принятие нового 
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смысла»,«самопреодоления», «постановки перед собой новой цели» и др.) [18], прого-
варивание / прописывание / понимание ценностей на основе «нарратива», поиск дефи-
ниций ценностей и их компаративная интерпретация, в том числе и в других культу-
рах. Все это способствует проявлению собственной позиции и смыслообразованию цен-
ностных ориентаций. Нарратив предполагает рассказывание историй или их пересказ во 
всем разнообразии своих проявлений, а также является эмпирическим методом иссле-
дования ценностных ориентаций будущих педагогов [25, c. 46–48].

Так, в 2023 году факультетами ФГБОУ ВО «ВГПУ» был проведен Конкурс творче-
ского эссе «Учить. Вдохновлять. Развивать» в честь Года педагога и наставника в рам-
ках предмета «Методика обучения и воспитания» среди первокурсников, который по-
казал сдвиг ценностей от приоритета эрудиции и знания своего предмета к ожиданию 
личностных качеств – доброжелательности, открытости, чувства юмора и умения об-
щаться, последовательности, ответственности. Учитель сегодня должен быть поддер-
живающим наставником, чутким помощником, вселяющим веру в учеников. В профес-
сиональном плане студенты отмечали разностороннюю развитость: как знание своего 
предмета, так и способность увлечь им.

5. Событийность насыщенностью студенческой жизнью педагогического вуза 
через ценностно-смысловые события учебной и внеучебной деятельности, запомина-
ющиеся необычной формой «открытий» и «поступков», постановкой и достижением 
значимых целей в профессиональной деятельности и др. [18]. К числу таких мероприя-
тий, проводимых в ФГБОУ ВО «ВГПУ», можно отнести:

• К луб интересных встреч «Маяки» выполняет воспитательную функцию, спо-
собствуя нравственному, гражданско-патриотическому и культурному становлению 
будущих педагогов. В основе его работы лежат встречи с выдающимися жителями 
г. Воронежа, приуроченные к памятным датам и событиям России и Воронежского 
края. Интерактивные форматы проведения создают атмосферу неформального обще-
ния, обеспечивая высокую эмоциональную вовлеченность студентов и переход от пас-
сивного восприятия к активной познавательной позиции. Это позволяет всесторонне 
обсуждать значимые темы и способствует осознанному усвоению духовно-нравствен-
ных ценностей.

•  Фестиваль «Моя малая Родина» для первокурсников. Его цель – укрепление наци-
ональной идентичности, приобщение к традиционным ценностям и гражданско-патри-
отическое воспитание через осмысление значения «малой Родины». Участие возмож-
но как индивидуальное, так и командное. Фестиваль включает номинации: «Мой дом», 
«Моя семейная династия», «Мой населенный пункт», «Традиции», «Святые и памятные 
места», «Выдающиеся земляки».

• Е жегодные конкурсы: конкурс чтецов «Лицейская осень», посвященный поэзии 
А.С. Пушкина и приуроченный ко Дню лицеиста (19 октября); конкурс военно-патри-
отической песни «Музыкальный февраль»; конкурс осмысленного чтения (для буду-
щих педагогов, организуемого Российской академией образования); конкурс сочинений 
«Моя педагогическая династия» и т.д. Они направлены на их духовно-нравственное раз-
витие, обогащение речи, формирование интереса к чтению и пониманию классической 
литературы. Участие в конкурсах раскрывает творческий потенциал студентов, способ-
ствуя их культурному и интеллектуальному росту.

•  Научно-практические конференции, семинары, круглые столы по вопросам со-
хранения исторической правды и памяти, патриотического воспитания, в том числе 
средствами преподаваемого предмета.

6. Созидательность социально-значимой профессиональной деятельности, в ко-
торой складывается установка на служение Родине, помощи окружающим средствами 
изучаемого предмета на примере программы «Обучение служением» на основе прак-
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тико-ориентированного, проектно-исследовательского обучения, научно-технического 
творчества. Социально-значимая деятельность ориентирована на вовлечение будущих 
педагогов в реальную работу с обществом, цель которой выйти за рамки аудиторного 
обучения, выстраивая сотрудничество с социальными партнерами для реализации про-
ектов. Студенты участвуют в организации и проведении воспитательных и научных ме-
роприятий, как в роли исполнителей, так и руководителей.

Актуальными направлениями для формирования ценностных ориентаций в отно-
шении профессиональной деятельности можно указать: «обучение ИКТ-грамотности, 
иностранным языкам пожилых людей с целью профилактики когнитивных расстройств 
(на базе центров социальной защиты); организация книжных клубов с целью популяри-
зации чтения на родном и / или иностранном языке; методическое сопровождение стар-
шеклассников в реализации проектов на основе междисциплинарных инициатив (вы-
полнение индивидуального итогового проекта старшеклассниками в школах); сопрово-
ждение иностранных студентов в поликультурной образовательной среде вуза; реше-
ние социальных задач в области инклюзивного образования (Благотворительный Фонд 
помощи сиротам, малоимущим и инвалидам «Милосердие»); образовательная поддерж-
ка детей из замещающих семей (АНО «Ресурсный центр организации добровольческой 
деятельности “Волонтеры добра”»); воспитание гражданско-патриотических качеств в 
детско-молодежной среде (ВУВК им. А.П. Киселева и др.); здоровьесберегающая дея-
тельность обучающихся (ГБУ ДО ВО «ЦИКДиМ» «Кванториум»; школы г. Воронежа) 
и др.» [31].

Формирование ценностных ориентаций будущих педагогов представляет собой 
целенаправленный, многоуровневый процесс, интегрированный во все компоненты 
профессиональной подготовки. Исследование подтверждает, что его эффективность 
обеспечивается не отдельными методами, а целостной воспитывающей средой уни-
верситета, где учебная, практическая, проектная и внеучебная деятельности образу-
ют единый контекст для личностно-смыслового становления. Ключевыми условия-
ми успешности этого процесса становятся аксиологическая насыщенность образова-
тельной среды и личный пример преподавателей; системная интеграция ценностно-
го компонента в учебные дисциплины и практики; использование дискурсивных и со-
бытийных технологий, инициирующих рефлексию и смыслопорождение; ориентация 
на социально-значимую профессиональную деятельность. Перспективу исследования 
составляет разработка диагностического инструментария для оценки динамики цен-
ностных ориентаций будущих педагогов и изучение долгосрочных эффектов предла-
гаемой системы условий в реальной профессиональной деятельности выпускников 
педагогического вуза.
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Formation of values-based orientations of future teachers  
with regard to professional activities 

The relevant problem of formation of values-based orientations of future teachers as the key 
factor of their professional becoming and the challenge response of modern society: multitasking, 

digitalization, personalization and multiculturalism, is considered. On the basis of analysis of 
modern scientific literature and regulatory documents there are revealed the essence, structure and 

classification of value orientations of future teachers. The conditions of their development in the 
process of professional training of students on the basis of generalization of practical training  

of Voronezh State Pedagogical University are emphasized.
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Развитие профессиональных компетенций студентов 
педагогического вуза по результатам  

прохождения практики в лагере

Рассматриваются особенности развития профессиональных компетенций студентов  
по результатам прохождения педагогической практики в детском лагере. Выводы 

исследования полезны специалистам в области педагогики, психологам и руководителям 
молодежных организаций, а также самим студентам, стремящимся повысить  

свои профессиональные педагогические компетенции.

Ключевые слова: вожатый, профессиональные компетенции,  
детский лагерь, педагогика, практика.

Развитие профессиональных компетенций студентов педагогического вуза по ре-
зультатам прохождения практики в лагере является актуальным и значимым вопросом 
современного образования. Лагерная практика выступает уникальной площадкой для ин-
теграции теоретических знаний и реального опыта работы с детьми в условиях динамич-
ной и неформальной образовательной среды. В этих условиях студенты сталкиваются с 
реальными задачами воспитания, организации досуга, обеспечения безопасности и управ-
ления конфликтами, что требует адаптивности, принятия решений и оперативной комму-
никации. Именно здесь формируются навыки, которые трудно развить в условиях стан-
дартной аудитории: умение быстро оценивать ситуацию, находить индивидуальный под-
ход к детям разных возрастных групп и эмоциональных состояний, решать конфликтные 
ситуации, а также осуществлять координацию с коллегами и родителями.

Вопросы влияния педагогической практики на личность студентов поднимались в 
трудах многих исследователей. Изучение проблемы педагогической практики М.Б. Ба-
тюта, Е.В. Сидориной  [1], Н.С. З авоеванной  [3], Н.В. Кузьминой  [6], А.И. Щербако-
ва [10] имеют многоаспектный характер. Например, в контексте педагогической прак-
тики изучается вопрос становления и развития личностных качеств, формирования от-
дельных компонентов профессиональной деятельности и др. Особенности развития и 
формирования личности студентов в условиях педагогической практики описываются в 
трудах М.П. Кулаченко [7], В.В. Буткевич [2], И.Л. Ореховой, З.И. Тюмасевой, Е.Б. Бы-
страй [8]. Фокус на профессиональную подготовку в условиях педагогической практи-
ки делают в своих научных исследованиях В.Н. Иванченко [4], Т.Б. Игонина [5] и др.

Отмечая актуальность рассмотрения обозначенной проблемы, мы организовали 
исследование-анкетирование среди студентов заочной формы обучения педагогиче-
ского вуза (27 человек), имеющих опыт работы в лагере, для более подробного изуче-
ния особенностей развития профессиональных компетенций обучающихся по результа-
там прохождения педагогической практики. Возрастная аудитория респондентов – 20–
25 лет, они прошли подготовку к лагерю в рамках курсов вожатского мастерства. В ис-
следовании приняли участие студенты, получившие среднее педагогическое образова-
ние в рамках обучения в колледже и продолжающие повышать свой уровень в рамках 
высшей школы. Мы понимаем, что это взрослые состоявшиеся личности, осознанно вы-
бравшие педагогическую профессию.

Вопросы анкетирования коснулись таких компетенций, как способность осущест-
влять социальное взаимодействие и реализовывать свою роль в команде (УК-3); способ-

© Руднева В.А., 2026
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ность управлять своим временем, выстраивать и реализовывать траекторию саморазви-
тия на основе принципов образования в течение всей жизни (Ук-6); способность осу-
ществлять консультирование и психолого-педагогическое сопровождение лиц с оВз, 
членов их семей и представителей заинтересованного окружения по вопросам образо-
вания, развития, семейного воспитания и социальной адаптации (Пк-7).

На вопросе о том, умеете ли вы организовывать такой вид деятельности, как пла-
нирование смены по итогам педагогической практики, мнение респондентов раздели-
лось. однако большинство ответили положительно («могу придумать и организовать» 
40,7%, «прекрасно владею» 33,3%, «имею представление» 25,9%) (рис. 1). Считаем, что 
это связано с тем, что студенты получили необходимые знания в ходе теории (обучения 
в вузе), затем закрепили этот навык на практике.

Изучение вопроса о том, насколько студенты овладели умением организации ре-
жимных моментов детей в лагере, показало, что большинство практикантов усвоили 
эту способность (74,1% – «прекрасно владею компетенцией», 25,9% – «могу организо-
вать») (рис. 2 на стр. 88).

рис. 1. Планирование смены (Ук-6)

рис. 2. организация быта и режимных моментов детей в лагере (Ук-6)
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рис. 3. Взаимодействие с другими педагогами (Ук-3)

рис. 4. Разрешение конфликтных ситуаций (Ук-3)

рис. 5. знание особенностей временного детского коллектива (Ук-3)
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В ходе дальнейшего опроса мы попросили студентов указать, насколько они на-
учились основам взаимодействия с другими педагогами в коллективе. ответы опраши-
ваемых отражены на рисунке 3 (рис. 3 на стр. 89). Важно отметить, что в ходе опроса ре-
спонденты неоднократно указывали на то, что практика в лагере дает колоссальный опыт 
взаимодействия в коллективе, это «школа жизни», особенно для будущих учителей.

Понимая, что многие респонденты ранее не имели педагогического опыта, мы ре-
шили уточнить, насколько продуктивно у них получилось научиться разрешать кон-
фликтные ситуации на практике. Большая половина студентов справилась с задачей 
(40,7% – «прекрасно владею», 33,3% – «могу решить проблему») (рис. 4 на стр. 89). от-
метим, что здесь студенты опять подчеркивали важность практического опыта, именно 
«проживание и погружение» в конфликтную ситуацию позволило им приобрести необ-
ходимые навыки, понимание ситуации в теории не давало такого эффекта.

На вопрос о том, насколько практиканты усвоили основы временного детского кол-
лектива, опрашиваемые долго размышляли при ответе, отмечали не самые высокие кри-

рис. 6. Индивидуальный подход к детям (Пк-7)

рис. 7. организация различных творческих дел (Ук-6)
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терии (рис. 5 на стр. 89). хотя мы понимаем, что ранее студенты получали необходимые 
теоретические знания и отрабатывали их на практике. Предполагаем, это связано с тем, 
что практика имела кратковременный характер, необходимо больше времени для пол-
ноценного погружения, работы с детьми разных возрастов.

обозначив проблему, мы решили уточнить, насколько респонденты способны вы-
строить индивидуальный подход, более личностно-ориентированную работу с ребен-
ком вне коллектива (рис. 6). В целом сложностей не возникло. однако в ходе беседы 
студенты отмечали, что в лагерь приезжает много «сложных детей» и не хватает знаний 
и опыта работы с «особенными» детьми, требующими более индивидуального подхода.

В процессе исследования мы выявили также, насколько легко практикантам давался 
момент организации различных творческих дел (рис. 7). Важно отметить, что в ходе те-
оретической подготовки студенты получили большую базу знаний на эту тему. однако 
на практике не все смогли применить эти знания. Нами отмечено, что респонденты, про-
являющие лидерское качества, на этот и предыдущие вопросы отвечали увереннее, легче 

рис. 8. Поддержание дисциплины (Ук-3, Пк-7)

рис. 9. Поддержание эмоциональной атмосферы в детском коллективе (Ук-3, Пк-7)
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справлялись с различными организационными моментами (как режимными, так и твор-
ческими). Отмечаем, что теоретические знания гарантируют базу, но личностные каче-
ства являются превалирующими и дают однозначные преимущества в работе вожатым.

В ходе продолжения исследования нами отмечено, что, хоть и многие респонденты 
справились с задачей поддержания дисциплины в отряде, однако достаточно большой 
процент будущих педагогов испытывает сложности в этом вопросе (рис. 8 на стр. 91). 
Многие отмечали, что трудности связаны из-за личных качеств, низкой самооценки, же-
лания «быть хорошим», отсутствия «внутреннего стержня». Считаем, что это ключевой 
и важный вопрос, на который нужно обратить внимание при подготовке студентов к ра-
боте в лагере. Теоретические знания должны сопровождаться тренингами личностного 
роста, развития «внутренней силы» будущих вожатых.

В завершении опроса мы попросили студентов указать, насколько успешно у них 
получилось справиться с вопросами организации и поддержания эмоциональной атмос-
феры в детском лагере (рис. 9 на стр. 91). Видим, что, в целом, опрашиваемые указали 
достаточно высокие параметры. Однако в ходе личной беседы студенты по-прежнему 
отмечали трудности, особенно в работе с подростками и сложными детьми. Накопи-
тельный эффект имел вопрос усталости и «выгорания» респондентов. Если в начале 
смены эмоциональные вопросы решались легче, то к середине второй смены возникали 
трудности (как отмечали студенты, «не хватало ресурса», «отсутствие опыта»).

Таким образом, исследование показывает, что лагерная практика расширяет пони-
мание профессиональной идентичности будущего педагога. Студенты видят вожатого 
не только как исполнителя мероприятий, но и как участника образовательного процес-
са, наставника и посредника между детьми, родителями и учреждением. Это способ-
ствует формированию этических ориентиров, ответственности за безопасность и бла-
гополучию воспитанников, а также развивает компетенции межличностного взаимо-
действия, организаторские компетенции, умение решать конфликтные ситуации, куль-
турное осознание и умение работать в команде. В итоге у студентов появляется более 
зрелая профессиональная позиция, основанная на реальном опыте, а именно на лич-
ной практике, наблюдениях наставников и обратной связи от детей и родителей. Одна-
ко многие вопросы по-прежнему требуют более пристального рассмотрения со стороны 
педагогов, особенно аспекты развития «внутреннего стержня» будущих вожатых, под-
нятия самооценки, лидерских навыков и др.

Рассмотрение темы развития профессиональных компетенций через лагерную 
практику подчеркивает важность многоаспектного подхода к подготовке будущих пе-
дагогов. Это включает развитие педагогических, психологических, коммуникативных, 
управленческих и кризис-менеджмент компетенций, а также умение адаптировать обра-
зовательные программы под потребности конкретной детской аудитории. Такие иссле-
дования и практические мониторинги способствуют формированию устойчивой про-
фессиональной подготовки, которая обеспечивает высокое качество образования и вос-
питания детей в условиях современного времени.
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The development of professional competencies of students of pedagogical 
university on the basis of the results of practical training in camps

The peculiarities of development of professional competencies of students on the basis of the results 
of pedagogical practical training in camps are considered. The results of the study are efficient for 
the specialists of Pedagogy and Psychology and the heads of youth organizations and the students 

themselves who are aimed at the improvement of their professional pedagogical competencies.
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Моделирование педагогического сопровождения 
самореализации иностранных обучающихся в российском 

вузе: теоретические основы

Описывается построение теоретической модели педагогической поддержки самореализации 
иностранных студентов. На основе анализа исследований выявлены ее специфические черты. 
Модель включает пять модулей, описывающих все аспекты процесса: концептуально-целевой, 

структурно-содержательный, организационно-деятельностный,  
детерминирующий и результативно-оценочный.

Ключевые слова: педагогическое сопровождение, самореализация,  
модель, иностранные студенты.

Расширение поликультурного взаимодействия и трансформации в социально-по-
литической сфере способствуют интернационализации российского высшего образова-
ния. Современные образовательные стандарты предъявляют новые требования к про-
фессиональной подготовке иностранных граждан, что актуализирует задачи создания 
условий для их полноценной самореализации и раскрытия личностного потенциала. 
Особую важность приобретает разработка системных мер педагогической поддержки 
данного процесса в иносоциокультурной среде.

В исследованиях Л.А. Бублик, Г.П. Ивановой, И.Б. Игнатовой [4], А.В. Шевчен-
ко, Е.А.  Бондарь и  др.  [1–5] социокультурная интеграция рассматривается как «мяг-
кое» вхождение индивида в новую среду, определяющее его самоощущение и самораз-
витие. Под «иносоциокультурной образовательной средой» понимаем целенаправлен-
но формируемое пространство взаимодействия, где образовательные и социокультур-
ные процессы неразделимы. Для подготовительного факультета такая среда обладает 
специфическими характеристиками: лингводидактической, коммуникативно-деятель-
ностной, психодидактической и экопсихологической. Эта сложноорганизованная сре-
да характеризуется культурным разнообразием, интенсивной межкультурной комму-
никацией, необходимостью аккультурации и оказывает значительную эмоциональную 
нагрузку на обучающихся (Г. Триандис, А.И. Сурыгин, Т.В. Солодилова и др. [6–11]). 
В связи с этим, иносоциокультурная образовательная среда – это особое пространство, 
сочетающее коммуникативно-языковую, социальную и культурную интеграцию ино-
странных граждан, направленное на создание условий для успешного освоения языка, 
академических дисциплин и личностного роста в новых для них социальных и культур-
ных реалиях.

Педагогическое сопровождение, понимаемое как целенаправленное взаимодей-
ствие, способствует взаимообогащению культурными ценностями и нормами, повыша-
ет привлекательность российского образования для иностранной молодежи. Ярким при-
мером начального этапа этой работы является деятельность подготовительного факуль-
тета для иностранных граждан БГТУ им. В.Г. Шухова, где закладываются основы не 
только языковой и предметной подготовки, но и первичной социокультурной адапта-
ции, что является фундаментом для последующей самореализации в основной образо-
вательной программе.

© Кузькина А.И., 2026
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Изучение эффективных форм и методов такого сопровождения представляет со-
бой междисциплинарную проблему, находящуюся в фокусе современных психоло-
го-педагогических исследований. В качестве рабочего определения под педагогиче-
ским сопровождением самореализации иностранных студентов понимается специаль-
но организованный процесс взаимодействия в образовательной среде, направленный 
на поддержку их личностно-профессионального становления через активизацию вну-
тренних ресурсов и обеспечение условий для продуктивной деятельности в поликуль-
турном контексте.

Основным методом исследования выступило теоретическое моделирование, по-
зволяющее репрезентировать структуру, взаимосвязи и принципы функционирования 
сложного педагогического феномена в виде целостной, но упрощенной схемы.

Разработанная модель является интегративной и состоит из пяти взаимосвязанных 
блоков.

1. Концептуально-целевой блок. Задает общее направление.
Цель – обеспечение успешной самореализации иностранных студентов в образова-

тельном пространстве российского вуза.
Методологические подходы: системный (для целостности), аксиологический 

(для ценностного наполнения), субъектно-деятельностный (для активизации студен-
та), рефлексивный (для осмысления опыта) и средовой (для оптимизации образова-
тельной среды).

Принципы: инициативности и активности студента; персонализации поддержки; 
непрерывности и преемственности на всех этапах обучения; системности и последова-
тельности действий; диалогичности и межкультурного взаимодействия.

2. Структурно-содержательный блок. Раскрывает сущность ключевого поня-
тия и его состав. Самореализация иностранного студента трактуется как сознатель-
ная деятельность по раскрытию и актуализации личностного потенциала в учебно-про-
фессиональной и социокультурной жизни вуза, ведущая к удовлетворенности и про-
дуктивности.

Компоненты самореализации: 1) ценностно-мотивационный (система убеждений 
и ориентаций); 2) целеполагающий (постановка значимых образовательных и личност-
ных целей); 3) ресурсный (внутренний потенциал и способности студента); 4) конатив-
ный (волевые усилия и эффективность поведения в межкультурной коммуникации).

3. Организационно-деятельностный блок. Описывает практический механизм ре-
ализации через специальную программу педагогической поддержки. Цель – развитие 
у иностранных студентов устойчивой потребности и способностей к самореализации. 
Задачи включают формирование ценностей саморазвития, развитие личностной и со-
циальной компетентности, укрепление этнокультурной идентичности. Для реализации 
применяются технологии смыслообразования и сотрудничества; используются разно-
образные формы (тренинги, дискуссии, проектная работа и др.) и методы (рефлексив-
ные практики, диалоговые методы и др.).

4. Детерминирующий блок. Определяет движущие силы и необходимые обсто-
ятельства:

•  факторы: внутренняя потребность в саморазвитии; сформированная установка на 
самореализацию; позитивный опыт межличностных отношений в вузе;

•  условия: создание инклюзивной среды для социальной интеграции; постоянное 
развитие поликультурного характера образовательной среды; утверждение партнер-
ских, субъект-субъектных отношений между всеми участниками образовательного  
процесса.

5. Результативно-оценочный блок. Содержит аппарат для диагностики эффектив-
ности. Критерии: аксиологический (ценности), результативный (удовлетворенность и 
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продуктивность), компетентностный (личностные и социальные умения), поведенче-
ский (субъектность и рефлексивность). Уровни самореализации:

•  низкий: отсутствие выраженной потребности и продуктивности;
•  приемлемый: ситуативный интерес при недостаточной осмысленности и устой-

чивости;
•  средний: осознанная целеустремленность, развитые компетенции и рефлексия;
•  высокий: устойчивая потребность, высокая продуктивность и активная субъект-

ная позиция.
Ключевые количественные результаты, доказывающие результативность модели, 

проводимые на этапе довузовской подготовки в БГТУ им. В.Г. Шухова, основанные на 
представленной модели педагогического сопровождения.

В экспериментальной группе (далее – ЭГ) произошла качественная трансформация 
уровней самореализации. Доля обучающихся, достигших творческого уровня, возрос-
ла в 3 раза – с 7,3% в констатирующем эксперименте до 21,8% после образовательно-
го процесса, основанного на модели педагогического сопровождения. Репродуктивный 
уровень снизился на 24,1 пункта (с 62,1% до 38,0%). Впервые интерпретирующий уро-
вень (40,2%) стал преобладающим над репродуктивным, что свидетельствует о систем-
ном сдвиге от пассивного воспроизведения к осмысленной деятельности.

Контраст с контрольной группой (далее  – КГ) и статистическая достоверность: 
прирост творческого уровня в ЭГ оказался на порядок выше. В КГ, обучавшейся в тра-
диционных условиях (где не применялась модель педагогического сопровождения), 
этот показатель составил лишь 8,3%, что незначительно отличается от исходных дан-
ных (7,3%).

Статистически значимое различие в приросте между группами подтверждено 
t-критерием Стьюдента с поправкой Уэлча: t = 23,89; p < 0,00001. Величина эффекта 
(d = 10,8) указывает на исключительно высокую практическую значимость влияния об-
разовательной среды, построенной на модели педагогического сопровождения.

Таким образом, был получен механизма эффективности применяемой модели: 1) в 
ЭГ была выявлена сильная положительная корреляция (r = 0,82) между исходным уров-
нем обучающихся и их приростом, что свидетельствует о том, что технология сопро-
вождения особенно эффективно помогает раскрыть потенциал студентов с изначально 
высокой мотивацией и способностями; 2) в КГ данная связь была слабой (r = 0,15), что 
подтверждает стихийный, не управляемый характер развития при отсутствии целена-
правленного сопровождения.

Для достоверности положительного эффекта от применяемой модели педагогиче-
ского сопровождения в процессе образования было проведено анкетирование, направ-
ленное на выявление увеличения уровня самореализации. Наибольший прогресс в ЭГ 
зафиксирован в блоках анкеты, непосредственно связанных с целями сопровождения: 
«Личные цели и самореализация» (средний балл 3,5 из 5) и «Восприятие педагогическо-
го сопровождения» (4,2 из 5).

В подкатегории «Достижение целей» процент обучающихся с низкими баллами  
в ЭГ снизился до 25%, что демонстрирует рост результативности и уверенности  
студентов.

Даже в КГ, не включенной напрямую в программу, но находившейся в среде 
ее применения, отмечен слабый позитивный сдвиг (прирост творческого уровня на  
1,0 пункт). Это косвенно подтверждает системообразующую роль созданной образова-
тельной среды, построенной на основе модели педагогического сопровождения, хотя 
без активного сопровождения качественный прорыв невозможен.

Таким образом, полученные данные предоставляют комплексное статистическое 
и содержательное доказательство результативности разработанной модели педагогиче-
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ского сопровождения. Она не только привела к значимому количественному росту по-
казателей творческой самореализации, но и вызвала качественную трансформацию всей 
структуры этого процесса, сместив акцент с репродукции на интерпретацию и творче-
ство. Контраст с контрольной группой и высокие статистические показатели однознач-
но свидетельствуют, что именно целенаправленное педагогическое сопровождение яв-
ляется ключевым условием, преобразующим внеаудиторную конкурсную деятельность 
в эффективный инструмент личностного и профессионального становления иностран-
ных обучающихся на этапе довузовской подготовки.

Представленная модель рассматривает педагогическую поддержку самореализа-
ции иностранных студентов как комплексную, многоуровневую систему. Ее внедрение, 
в том числе на базе подготовительных факультетов, позволит систематизировать рабо-
ту вуза, направленную не только на академическую адаптацию, но и на раскрытие лич-
ностного потенциала иностранных обучающихся, что в конечном итоге поспособствует 
повышению качества их образования и укреплению международного имиджа россий-
ских университетов.
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Modelling of pedagogical support of self-actualization of foreign students  
in Russian university: theoretical background

The building of the theoretical model of pedagogical support of self-actualization of foreign students 
is described. The peculiar features on the basis of analysis of studies are discovered. The model 
includes five modules, describing all the aspects of the process: conceptual and target-oriented, 

structural and content, organizational and activity, determining, resulting and evaluative.
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Методическое сопровождение дидактических игр по химии  
в медицинском вузе

Рассматривается методическое наполнение дидактических игр по химии для медицинских 
вузов. Предлагается подход, основанный на интеграции практико-ориентированных заданий 
различной сложности и химического эксперимента как ключевых компонентов организации 

активной деятельности студентов. Обоснована классификация заданий, представлена 
авторская систематизация видов химического эксперимента,  

адаптированных для дидактических игр.

Ключевые слова: дидактическая игра, химия, химический эксперимент, методическое 
сопровождение, система заданий, медицинское образование.

Уровень развития современной медицины очень высок, фармацевтический рынок 
насыщен огромным множеством разнообразных лекарственных препаратов. Осведом-
ленность пациентов в сфере оказания медицинских услуг значительно возросла, как и 
их требования. Возникает необходимость использования эффективных методов обуче-
ния, способствующих формированию у студентов интереса к изучаемой дисциплине, 
создающих благоприятную среду для развития навыков критического анализа, рабо-
ты в коллективе и применения полученных знаний на практике. В системе современно-
го медицинского образования акцент делается на развитии у студентов не только тео-
ретической базы, но и необходимых практических умений для успешной работы в сфе-
ре здравоохранения. Одним из действенных способов достижения данной задачи явля-
ется внедрение обучающих игр.

Дидактическая игра уже давно зарекомендовала себя как эффективный метод по-
вышения мотивации  [6; 7], качества обучения  [8]. Традиционно, дидактическая игра 
чаще всего применяется в образовательном процессе средней школы. Существует нема-
ло исследований, посвященных внедрению дидактических игр в вузы [1; 5; 3].

Интерес к игровым методикам в образовании растет. Зарубежный сборник ста-
тей  [4] подтверждает их эффективность для мотивации, когнитивных способностей 
и эмоционального состояния учащихся. Игры вовлекают в решение задач, активизи-
руют мышление и стимулируют воображение. Работа Мура, Дэвида  Ричарда и Сяо, 
Э-Линг [10] подчеркивает потенциал игр для концептуального обучения.

Заслуживают внимания результаты комплексного обзора исследований, посвящен-
ных развивающим настольным играм. Ребекка Ивонн Байек, ссылаясь на научные ис-
точники, отмечает, что пресыщение интернетом способствует возрождению интереса к 
настольным играм [11].

Несмотря на это, применение дидактических игр в высшей школе носит эпизоди-
ческий характер [9]. Зачастую это связано с недостаточной разработкой методического 
обеспечения дидактических игр.

Ключевым элементом использования дидактических игр является качественное 
методическое обеспечение, которое направлено на формирование требуемых навыков 
и компетенций. В данной работе рассматривается создание и обоснование методиче-
ской базы для обучающих игр по химии в медицинском университете, основанной на 
объединении практических заданий и химического эксперимента.

© Данилина Т.В., 2026
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Цель исследования – определить ведущие типы дидактических игр для всего пери-
ода изучения химических дисциплин в медицинском вузе, сформировать методическое 
наполнение дидактических игр, способствующее повышению эффективности обучения 
и пониманию значимости изучения химии для будущих врачей и провизоров.

В рамках данной работы предлагается методический подход к преподаванию хи-
мических дисциплин в медицинском вузе, основанный на активном использовании ди-
дактических игр.

Ядром методического наполнения дидактических игр является двуединый компо-
нент: система практико-ориентированных заданий, дифференцированных по уровням 
сложности, и специализированный химический эксперимент:

1. Практико-ориентированные задачи разного уровня охватывают широкий спектр 
вопросов, касающихся как фундаментальной химии, так и ее применения в медици-
не (биохимии, фармакологии, клинической лабораторной диагностике и т.д.). Важным 
аспектом является вариативность заданий, направленных на развитие различных типов 
мышления (логического, аналитического, критического, клинического).

2. Химический эксперимент  – практическое применение теоретических знаний, 
формирование у студентов навыков проведения эксперимента, анализа и интерпрета-
ции полученных результатов, а также способности к критической оценке эксперимен-
тальных данных. Химический эксперимент может быть реализован как в традиционной 
форме, так и в виде анализа экспериментальных данных или мысленного эксперимента.

Предлагаемая интеграция создает благоприятные условия для активного обучения, 
при котором студенты не ограничиваются механическим заучиванием теоретического 

Курс  
обучения

Химические  
дисциплины

Виды дидакти-
ческих игр Цели применения Диагностируемые 

результаты

1 курс

Общая и неорга-
ническая химия, 
биоорганическая 
химия

Адаптационные 
игры, мини-ро-
левые ситуации, 
неимитационные 
игры

Повышение учебной 
адаптации; форми-
рование мотивации, 
снижение тревож-
ности; вовлечение в 
групповую работу; 
первичная професси-
ональная идентифи-
кация

Индекс социаль-
ной интеграции, 
уровень удовлетво-
ренности средой, 
активность на за-
нятиях

2 курс

Биохимия, анали-
тическая химия, 
физическая и кол-
лоидная химия

Ролевые игры, 
неимитационные 
игры

Перенос теоретиче-
ских представлений в 
прикладные модели; 
формирование кли-
нико-аналитического 
мышления

Уровень учебной 
мотивации; успеш-
ность решения за-
дач; качество уст-
ных и письменных 
обоснований

3–5 курсы 
(фармация)

Фармацевтическая 
химия

Деловая игра Моделирование про-
фессиональной дея-
тельности провизора-
аналитика; формиро-
вание профессиональ-
ных компетенций

Профессиональные 
компетенции; каче-
ство оформления 
протокола исследо-
вания; знание нор-
мативной докумен-
тации

Таблица 1
Модель внедрения дидактических игр
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материала, а активно применяют полученные знания для решения конкретных проблем, 
интерпретации экспериментальных данных и формулирования клинических решений.

Методология разработки и практической реализации дидактических игр в препода-
вании химических дисциплин в медицинском вузе базируется на следующих подходах:

•  учет особенностей высшего образования;
•  развитие самостоятельности и активности обучающихся;
•  систематическое использование в учебном процессе;
•  практическая ориентация и включение химического эксперимента.

Учитывая содержание химических дисциплин и их вклад в профессиональную 
подготовку будущего врача и провизора, определены ведущие типы дидактических игр 
для всего периода обучения. На первом курсе при обучении общей, неорганической, 
биоорганической химии приоритет отдается неимитационным играм с целью форми-
рования прочной теоретической базы и стимулирования социализации студентов в но-
вой для них образовательной среде. На втором курсе вводятся ролевые игры для моде-
лирования прикладных ситуаций в биологической и аналитической химии. Для студен-
тов фармацевтического факультета, изучающих фармацевтическую химию как профес-
сиональную дисциплину, используются деловые игры.

Внедрение дидактических игр осуществлялось поэтапно, в форме структурирован-
ной модели, отражающей логику освоения химических дисциплин студентами меди-
цинских специальностей. Игровая деятельность составляет в среднем около 20% ауди-
торной нагрузки и включается на всех этапах изучения химии, при этом типы дидакти-
ческих игр соответствуют учебным целям конкретного этапа (таб. 1).

В случае фармацевтического факультета лабораторный практикум реализован в 
формате профессиональной игры, моделирующей деятельность провизора-аналитика, 
включая подготовительный этап контроля качества лекарственных средств, проведе-
ние качественного и количественного анализа, оформление документации и подготов-
ку заключения.

Эффективная дидактическая игра в медицинском вузе должна представлять собой 
хорошо продуманную систему, включающую следующие компоненты:

1. постановка цели игры: определение конкретных знаний, умений и навыков, ко-
торые должны быть сформированы у студентов в процессе игры;

2. разработка сценария игры: определение ролей участников, последовательности 
этапов игры, правил взаимодействия и критериев оценки результатов;

3. подбор теоретического материала: обеспечение студентов необходимыми зна-
ниями для решения поставленных задач и выполнения практических заданий;

4. составление практических заданий: разработка заданий, требующих примене-
ния теоретических знаний для анализа конкретных клинических ситуаций, проведения 
расчетов и интерпретации результатов лабораторных исследований;

5. интеграция химического эксперимента: включение в игру элементов, требу-
ющих проведения реального или мысленного химического эксперимента для решения 
поставленных задач;

6. оценка результатов игры: определение критериев оценки успешности участия 
студентов в игре и их соответствия поставленным целям обучения.

С учетом специфики медицинского вуза, существующих межпредметных связей 
химии с клиническими дисциплинами для эффективной реализации образовательного 
потенциала дидактических игр была создана система химических заданий для осущест-
вления методического сопровождения дидактических игр.

Цель данной системы – сформировать у студентов понимание взаимосвязи меж-
ду изучаемыми химическими процессами и развитием заболеваний, действием лекар-
ственных веществ, их метаболизмом; подготовить студентов к принятию обоснованных 
решений в профессиональной сфере.
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Каждая новая категория заданий требует от студента больших знаний и умений и 
является логическим продолжением предыдущей категории (таб. 2). Критериями объ-
единения заданий в категории являются следующие:

•  компетентность: в ходе выполнения заданий оценивается умение студента при-
менять химические знания для решения задач практической медицины;

•  интеграция знаний: решение заданий способствует формированию межпредмет-
ных связей химических дисциплин с дисциплинами профессионального цикла;

•  клиническая значимость: содержание заданий должно на конкретном примере по-
казывать применение химического знания в клинической практике.

Предложенная систематизация практико-ориентированных заданий отражает ло-
гическую последовательность уровней сложности, интеграцию знаний и ориентацию на 
их практическое применение в медицине и смежных областях. Каждая категория (базо-
вые, биохимические, патофизиологические, фармакологические, диагностические) опи-
рается на предыдущую, отражая прогресс в усвоении материала и формировании компе-
тентностей. Рассмотренная систематизация соответствует требованиям компетентност-
ного подхода, развивая навыки анализа и решения профессиональных задач, клиниче-
ского мышления и междисциплинарной интеграции. Адаптивность и связь с образова-
тельными целями позволяют формировать у обучающихся глубокое понимание взаимо- 
связи химических процессов и состояния здоровья пациента, подготавливая к принятию 
обоснованных клинических решений.

В сценариях большинства дидактических игр, помимо заданий, ориентированных 
на практику, неотъемлемой частью является химический эксперимент.

Нами предложены различные виды химических экспериментов (таб. 3), названия 
которых содержат медицинские термины, что дополнительно отражает взаимосвязь хи-

Категория заданий Описание Пример

Базовые химические Формирование теоретической базы 
для клинических дисциплин.

Определение pH растворов анили-
на и диэтиламина.

Биохимические
Анализ молекулярных и биохи-
мических процессов в организме, 
прогнозирование последствий на-
рушений.

Объяснение невозможности табле-
точной формы инсулина.

Патофизиологические Понимание развития патологиче-
ских процессов через биохимию.

Описание биохимических про-
цессов при подагре и отложении 
мочевой кислоты.

Фармакологические
Понимание механизма действия 
лекарств, лекарственных взаимо-
действий.

Объяснение воздействия ацетил-
салициловой кислоты на ЦОГ и 
побочных эффектов.

Диагностические

Понимание патологических про-
цессов, причин, умение расшиф-
ровывать анализы, назначать ле-
чение, предполагая механизм дей-
ствия лекарств.

Постановка предварительного ди-
агноза на основании анализа мочи 
(глюкоза, кетоновые тела, кровь) и 
рекомендации по дополнительным 
исследованиям.

Таблица 2
Категории заданий для методического обеспечения дидактических игр по химии
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мических наук и медицины. Данная систематизация позволяет применять теоретиче-
ские знания в клинической практике. Следует отметить, что «химический эксперимент» 
в рамках данной системы не всегда предполагает реальное выполнение опыта; зачастую 
это анализ или моделирование ситуаций, требующих химической подготовки. Студент 
осуществляет «мысленный эксперимент»: анализирует предложенную методику, пред-
ставляет ее реализацию, выявляет недостатки и ошибки. Задания в этих эксперимен-
тах имитируют реальные ситуации, которые могут возникнуть в профессиональной де-
ятельности из-за человеческого фактора, технических неполадок.

Предложенная классификация химического эксперимента, применяемого в игро-
вых методах, обладает научной обоснованностью и демонстрирует нарастающую слож-
ность когнитивных операций: от элементарного повторения (эксперимент-рецепт) до 
творческого разрешения задач (эксперимент-апогей). Данная классификация базирует-
ся на поставленных задачах: от формирования первичных умений до развития критиче-
ского мышления и умения анализировать клинические случаи (эксперимент-пальпация, 
эксперимент-диагностика).

Симуляции и анализ (эксперимент-симуляция, эксперимент-анализ) дополняют 
практический опыт, развивая навыки интерпретации данных. Такая структура позволя-

Тип 
эксперимента Цель Ключевые 

характеристики Пример

Эксперимент-
симуляция

Визуализация 
процессов, понимание 
действия лекарств.

Наблюдение 
виртуального опыта, 
интерактивное участие 
(при наличии).

Компьютерная симуляция 
взаимодействия 
оптических антиподов.

Эксперимент-
анализ

Интерпретация 
результатов, решение 
клинических задач.

Анализ готовых 
данных (хроматограмм, 
спектров) и 
формулировка выводов.

Анализ хроматограммы 
мочи при подозрении на 
фенилкетонурию.

Эксперимент-
рецепт

Практические навыки 
по нормативной 
документации, 
аккуратность.

Выполнение опыта 
согласно четкой 
методике.

Титрование кислоты для 
определения конечной 
точки, концентрации.

Эксперимент-
диагностика

Анализ, выявление 
закономерностей, 
постановка диагнозов.

Проведение серии 
опытов и вывод 
о заболевании, 
качестве лекарств, их 
взаимодействии.

Определение группы 
крови по реакции 
агглютинации.

Эксперимент-
пальпация

Критическое 
и клиническое 
мышление, выявление 
ошибок.

Анализ методики 
с ошибками, поиск 
рационального решения.

Анализ протокола 
определения глюкозы 
с выявлением ошибок 
калибровки и срока 
годности полосок.

Эксперимент-
апогей

Креативное 
мышление, разработка 
методов, решение 
сложных задач.

Самостоятельный 
синтез лекарства, 
моделирование реакций, 
создание модели 
молекулы.

Многостадийный синтез 
парацетамола с учетом 
факторов.

Таблица 3
Классификация химического эксперимента
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ет эффективно использовать игровые методы для обучения химии, формируя у студен-
тов не только знания, но и необходимые профессиональные компетенции.

Научная новизна представленного материала заключается в разработке методи-
ческого наполнения дидактических игр, включающего практико-ориентированные за-
дания различных категорий и разнообразные типы химического эксперимента. Рас-
ширяется понятие «химический эксперимент» включением в него «мысленного экс-
перимента».

Практическая значимость выводов заключается в организации методической помо-
щи преподавателям медицинского вуза, которые смогут внедрить дидактические игры 
в образовательный процесс с меньшими интеллектуальными и временными затратами.
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Methodological support of didactic games of Chemistry in medical university

The methodological content of didactic games of Chemistry for medical universities is considered. 
The approach, based on the integration of practice-oriented tasks of varying levels of complexity and 
chemical experiment as the key components of organization of students’ active activities, is suggested. 

There is substantiated the classification of tasks. The author’s systematization of kinds  
of chemical experiment, adapted for the didactic games, is demonstrated.

Keywords: didactic game, Chemistry, chemical experiment, methodological support,  
system of tasks, medical education.
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Индивидуальный исследовательский проект как инструмент 
профориентации в современной образовательной среде 

школы и педагогического вуза

Описаны условия эффективности профориентационной работы со школьниками в области 
педагогической профессии. Проанализирована реализация данных условий в профильных 

психолого-педагогических классах. Представлен опыт сетевого сопровождения проектно-
исследовательской деятельности старшеклассников со стороны педагогического  

вуза как средства профориентации в педагогической сфере.

Ключевые слова: профориентация, педагогическая профессия, психолого-педагогические 
классы, проектно-исследовательская деятельность, индивидуальный проект.

Одной из актуальных проблем российской сферы образования на сегодняшний день 
является дефицит высококвалифицированных мотивированных на профессиональную 
деятельность педагогических кадров. Наиболее остро данная проблема проявляет себя 
с точки зрения привлечения в школу молодых педагогов – выпускников педагогических 
вузов и удержания их на рабочем месте в первые годы работы. Мониторинг кадровой 
потребности общеобразовательных организаций показывает, что в 2024 году в школах 
региона наблюдалась нехватка более тысячи педагогических работников. Важность ре-
шения проблемы привлечения школьников в педагогическую профессию в Волгоград-
ской области нашла свое отражение в разработке и реализации программы «Педагоги-
ческие кадры для региона на 2025–2030 гг.» [9].

Несмотря на то, что популярность педагогических вузов в целом возрастает, часть 
студентов, сделавших недостаточно осмысленный выбор профессии, испытывают разо-
чарование в ней уже в адаптационный период обучения в вузе: они осознают несоответ-
ствие себя и профессии на практике и в дальнейшем не приходят в школы, либо испы-
тывают серьезную дезадаптацию на первых этапах профессиональной деятельности и 
покидают школу через несколько лет. Все это наносит серьезный урон экономике госу-
дарства и приводит к дискредитации педагогических вузов в глазах общества [6]. Обо-
значенные проблемы актуализируют поиск эффективных средств профориентационной 
работы с обучающимися в сфере педагогической профессии [8].

Отметим, что такая профориентационная работа связана с особыми сложностя-
ми, не присущими многим другим профессиям. Эти сложности объясняются тем, что  
профориентация в данном случае ведется с опорой на стихийно сложившийся у школь-
ника за годы обучения образ педагога, в то время как образ многих других профессий 
есть возможность формировать фактически с нуля. Перестроить краткосрочными проф-
ориентационными мероприятиями представление о профессии, которое складывалось 
у школьника годами, достаточно сложно, разовые информационные мероприятия здесь 
вряд ли могут оказаться эффективными.

Педагогические технологии в системе  
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© Шубина А.С., 2026



107107

педагогические технологии в систеМе  
общего образования детей и Молодежи

Еще одним фактором, осложняющим профориентационную работу в сфере педаго-
гической профессии, является фактическая двухуровневость профориентации – на пе-
дагогическую профессию в целом, и на конкретную предметную область, в частности. 
Решая поступить в педагогический вуз, старшеклассник фактически принимает два ре-
шения: не просто стать учителем, но стать учителем, например, физики.

Таким образом, система профориентационной работы в сфере педагогической про-
фессии должна базироваться на решении двух основных задач:

•  формирование у школьников позитивного образа современного педагога (то есть 
ориентация на учительскую профессию в целом);

•  основательное осмысление собственных интересов и способностей для выбора 
предметной области изучения (ориентация на выбор предметной области).

Для решения этих задач требуется соблюдение нескольких условий при проекти-
ровании профориентационной работы со школьниками:

•  длительность и систематичность: возможность длительного и регулярного по-
гружения школьника в содержание профессии, чтобы дополнить или даже перестроить 
сложившийся образ педагога, а также создать условия для осознанного выбора предмет-
ной области в сфере педагогической профессии;

•  деятельностное включение школьника в постижение профессии: профориента-
ционная работа должна дать возможность школьнику попробовать себя как в деятель-
ности педагога вообще, так и углубиться в конкретную предметную область;

•  методически выстроенная система сопровождения погружения в профессию со 
стороны заинтересованных структур – школы и педагогического вуза: для этого необ-
ходимо, чтобы реализация профориентационной работы была включена в некие обя-
зательные «единицы» школьных учебных планов (урочную или внеурочную деятель-
ность);

•  взаимодействие школьников с современными передовыми представителями пе-
дагогической науки и практики: это даст возможность увидеть перспективы развития 
в педагогической профессии и перспективы развития самого содержания профессии;

•  возможность работы в современной педагогической инфраструктуре: позволит 
сформировать образ «учителя будущего», представления о современной образователь-
ной среде;

•  индивидуализация профориентации в педагогической профессии: возможность 
учитывать интерес и ориентацию школьника на разные предметные области (учитель 
начальных классов, физики, биологии, учитель-логопед, педагог-психолог и пр.), раз-
ный исходный уровень подготовки школьников в этих областях.

Основным средством профориентационной работы в области педагогической про-
фессии на сегодняшний день выступает организация профильных и предпрофильных 
психолого-педагогических классов (далее – ППК), в которых реализуются учебные пла-
ны, содержащие предметы «Педагогика», «Психология» и т.п., а также планы внеуроч-
ной деятельности, включающие в себя курсы, направленные на развитие гибких компе-
тенций, необходимых будущему педагогу [2]. Проанализируем возможности и дефици-
ты ППК с точки зрения перечисленных выше условий эффективности профориентаци-
онной работы.

ППК обеспечивают длительное и систематическое включение школьников в про-
цесс знакомства с основами педагогической профессии. Согласно Концепции развития 
ППК, знакомство с основами педагогической профессии происходит уже на пропедев-
тическом и предпрофильном этапах (6–9 классы). На профильном этапе (10–11 клас-
сы) продолжается специализированное развитие личности обучающихся, формируют-
ся их запросы профессионального плана [10]. ППК могут создавать условия для дея-
тельностного включения в профессию, например, при реализации школьниками волон-
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терских педагогических проектов. ППК отвечают и условию наличия методически вы-
строенной системы сопровождения погружения в профессию педагога: разработаны 
методические рекомендации по реализации ППК, кроме того во многих случаях имеет 
место сетевая реализация ППК совместно с педагогическими вузами [3].

ППК являются на сегодняшний день наиболее системно выстроенным средством 
профориентационной работы со школьниками в области педагогической профессии, но 
при этом оставляют пространство для развития в связи с обозначенными выше услови-
ями. Обучение в ППК зачастую реализуют педагоги или педагоги-психологи школы в 
привычной для ребенка образовательной среде, в связи с чем школьник не всегда имеет 
возможность взаимодействия с другими представителями педагогической науки и прак-
тики, а также во многих случаях остается не знаком с современной образовательной ин-
фраструктурой педагогического вуза. Если часть или все занятия в ППК ведут пред-
ставители вуза на собственной базе, то не обеспечивается достаточный охват школь-
ников особенно малокомплектных, территориально удаленных от вуза школ и пр. Пре-
подаватель вуза имеет ограниченные возможности в плане прямого взаимодействия со 
школьниками, в результате чего взаимодействие потенциальных абитуриентов с педа-
гогическим вузом (преподавателями и студентами) или отсутствует, или остается ред-
ким, несистемным. Однако именно реальное взаимодействие вуза (его субъектов и ин-
фраструктуры) и школьников – важный мотивационный фактор выбора педагогической 
профессии. Школьникам важно увидеть интересные возможности этой инфраструкту-
ры и постепенно привыкнуть к экосистеме педагогического вуза. Кроме того, ППК не 
всегда отвечают условию индивидуализации профориентации: ориентированы не на 
предметную специфику подготовки, а на педагогическую профессию вообще.

Таким образом, ППК являются важной системной составляющей профориента-
ционной работы в сфере педагогической профессии, но должны дополняться такими 
формами профориентационной деятельности, которые, отвечая всем прочим перечис-
ленным выше условиям, позволили бы школьникам, взаимодействуя с педагогическим 
вузом (его преподавателями, студентами, инфраструктурой), пробовать себя в разных 
предметных областях для дальнейшего осмысленного выбора.

Ресурсом для достраивания системы профориентационной работы в этом направ-
лении является выполнение старшеклассниками проектов в рамках дисциплины «Инди-
видуальный проект» в 10 классе. Согласно требованиям федерального государственно-
го образовательного стандарта среднего общего образования и федеральной образова-
тельной программы среднего общего образования, старшеклассники выполняют обяза-
тельные индивидуальные проекты. Ресурсность проектной деятельности для решения 
профориентационных задач отмечена в исследованиях С.Ю. Квашиной, Л.А. Солома-
тиной, А.Г. Богачевой, И.Б. Козак, И.В. Кирилловой и др. [1; 4; 5; 11]. Индивидуальный 
проект не только развивает предметные и метапредметные исследовательские компе-
тенции, но и выступает средством профориентационной работы, позволяющим реали-
зовать названные выше условия ее эффективности.

Длительность и систематичность профориентационного воздействия достига-
ется в этом случае за счет того, что выполнение проекта происходит в течение года и 
предполагает регулярное систематическое погружение в выбранную предметную об-
ласть. Деятельностное включение школьника в конкретную предметную область обе-
спечивается при выполнении проекта за счет реализации всех основных этапов иссле-
дования: начиная от его методологии, теоретического анализа и заканчивая экспери-
ментальной проверкой выдвинутых гипотез и созданием проектного продукта. Разно-
образие реализуемых при выполнении проекта деятельностей позволяет старшеклас- 
снику «пощупать» выбранную предметную область с разных сторон – как в теории, так 
и на практике.
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Условие методически выстроенной системы сопровождения погружения в про-
фессию со стороны школы обеспечивается обязательностью проектной деятельности 
и включением ее в учебный план (наличие учебных часов у школьника для выполне-
ния проекта, а у педагога – для сопровождения проектной деятельности). Методическое 
сопровождение проектной деятельности школьников со стороны педагогического вуза 
может стать фактором, значительно усиливающим профориентационный эффект. По-
добный опыт сопровождения исследовательских проектов школьников со стороны пе-
дагогического вуза опишем далее.

Включение педагогического вуза в сопровождение индивидуальных проектов обе-
спечивает реализацию еще двух условий эффективной профориентации в сфере педаго-
гической профессии – возможность взаимодействия школьников с современными пе-
редовыми представителями педагогической науки и практики и возможность работы 
в современной инфраструктуре школы, организаций дополнительного образования, пе-
дагогического вуза.

Проектная деятельность способна обеспечить и выполнение условия индивидуа-
лизации профориентации в педагогической профессии: старшеклассник выбирает для 
выполнения проекта ту предметную область, к которой испытывает особенно высокий 
интерес, и получает возможность попробовать себя в ней. Выбор тем проектов разной 
сложности позволяет учесть разный исходный уровень подготовки школьников в кон-
кретной предметной области и обеспечить мотивацию выполнения проекта.

Проанализируем опыт ФГБОУ ВО «ВГСПУ» по сопровождению проектно-иссле-
довательской деятельности школьников. В рассматриваемом примере речь идет о со-
провождении психолого-педагогических проектов, интерес к которым проявили стар-
шеклассники, имеющие намерение выбрать при поступлении в вуз направления до-
школьного, начального образования, а также психолого-педагогического образования. 
Сопровождение проектно-исследовательской деятельности школьников со стороны пе-
дагогического вуза было организовано поэтапно.

ЭТАП 1. Обсуждение и утверждение запроса школы и вуза на совместное со-
провождение исследовательских проектов школьников. На этом этапе были реше-
ны следующие задачи.

1. Определение субъектов взаимодействия для совместного сопровождения про-
ектно-исследовательской деятельности школьников. В качестве институциональ-
ных субъектов выступили кафедра психологии образования и развития ФГБОУ  ВО 
«ВГСПУ» и МОУ «Гимназия №8 Красноармейского района Волгограда». Персональ-
ными субъектами, участвующими в апробации инновационной практики сопровожде-
ния исследовательских проектов школьников, стали обучающиеся 10 класса – авторы 
проектов, педагог-психолог школы – руководитель выполнения исследовательских про-
ектов; студенты выпускного курса института психолого-педагогического и социально-
го образования, обучающиеся по направлению «Психолого-педагогическое образова-
ние», профиль «Педагог-психолог» – наставники проектно-исследовательской деятель-
ности школьников; научный руководитель выпускных квалификационных работ (да-
лее – ВКР) студентов – организатор взаимодействия всех субъектов, осуществляющий 
методическое сопровождение совместной работы над проектами.

2. Определение совместных интересов в области тем исследовательских проек-
тов школьников. МОУ «Гимназия №8 Красноармейского района Волгограда» имеет 
статус региональной инновационной площадки по реализации темы «Развитие эмоци-
онального интеллекта учащихся во взаимосвязи с овладением глобальными компетен-
циями «4К» (в урочной и внеурочной деятельности на уровне основного общего обра-
зования)». В связи с этим темы проектно-исследовательской деятельности школьников 
было решено формулировать вокруг проблемы развития эмоционального интеллекта.



110110

известия  Вгпу 

3. Определение общей стратегии сопровождения исследовательских проектов 
школьников. Ключевой идеей стратегии сопровождения проектно-исследовательской 
деятельности школьников стало определение в качестве наставников студентов вы-
пускного курса, выполняющих ВКР. Темы ВКР студентов в этом случае формулиру-
ются комплементарно темам исследовательских проектов школьников, а ключевые эта-
пы исследования школьников и студентов планируются параллельно с некоторым опе-
режением исследовательской работы студентов. Такая стратегия сопровождения позво-
ляет решить проблему дефицита временного ресурса преподавателя вуза на работу со 
школьниками, помогает школьникам включиться в регулярное взаимодействие с буду-
щими специалистами-педагогами, уже имеющими опыт обучения в вузе, повышает уро-
вень субъектности студентов по отношению к собственному исследованию за счет при-
нятия роли наставников.

4. Заключение между ФГБОУ ВО «ВГСПУ» и МОУ «Гимназия №8 Красноармей-
ского района Волгограда» договора о совместной образовательной, научно-исследова-
тельской и инновационной деятельности.

5. Совместная разработка и согласование партнерами списка примерных тем 
ВКР по проблеме эмоционального интеллекта, на основании которых будут сформули-
рованы темы исследовательских проектов школьников.

ЭТАП 2. Формирование пар «наставник – наставляемый». На этом этапе были 
решены следующие задачи.

1. Формирование группы студентов, готовых участвовать в апробации модели 
сопровождения проектно-исследовательской деятельности школьников при выполне-
нии ВКР.

2. Утверждение тем ВКР студентов и формирование на их основании тем иссле-
довательских проектов школьников. Формулировки тем для школьников носили более 
упрощенный характер, сохраняя при этом содержательные связи с соответствующими 
темами ВКР студентов. Соотношение тем ВКР студентов и исследовательских проек-
тов школьников представлено в таблице 1 (таб. 1).

Таблица 1
Темы исследовательских проектов школьников и выпускных  

квалификационных работ студентов-наставников

Тема ВКР студента-наставника Тема исследовательского проекта 
школьника

Использование средств искусства для развития эмо-
ционального интеллекта обучающихся подросткового 
возраста

Развитие эмоционального интеллекта под-
ростков средствами искусства

Психологическая диагностика взаимосвязи эмоци-
онального интеллекта подростка и его учебных до-
стижений

Эмоциональный интеллект и учебная 
успешность

Развитие эмоционального интеллекта обучающихся 
как способ профилактики экзаменационного стресса

Профилактика экзаменационного стрес-
са через развитие эмоционального интел-
лекта

Психологическое просвещение родителей по про-
блемам развития эмоционального интеллекта детей 
подросткового возраста

Представления родителей об эмоциональ-
ном интеллекте детей подросткового воз-
раста

Содержание общения родителя с ребенком младшего 
школьного возраста как фактор развития эмоциональ-
ного интеллекта

Развитие эмоционального интеллекта у 
младших школьников
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3. Формирование пар «наставник – наставляемый» (студент – школьник) в соот-
ветствии с взаимным выбором темы. Наставник из каждой пары уже на этом этапе ра-
боты должен был создать общее рабочее пространство (сетевую папку), в которой далее 
велась совместная работа над исследовательским проектом. Было сформировано пять 
пар «наставник – наставляемый».

Таблица 2
Дорожная карта сопровождения проектно-исследовательской деятельности школьников

Этап работы 
над проектом Сроки Содержание встреч Результат этапа (продукт)

Утверждение 
темы.
Решение органи-
зационных во-
просов Сен-

тябрь

Закрепление тем исследова-
тельских проектов и ВКР.
Определение пар «наставник – 
наставляемый».
Согласование дорожной кар-
ты.
Утверждение форм организа-
ции взаимодействия субъек-
тов.

Перечень тем ВКР с закреплени-
ем за студентом.
Перечень тем исследователь-
ских проектов с закреплением за 
школьником.
Список пар «наставник – настав-
ляемый».
Пространства для совместной 
работы школьника и студента 
над проектом (например, папка в 
облачном сервисе и пр.).

Методологиче-
ский аппарат ис-
следования Октябрь

Содержание методологическо-
го аппарата исследования.
Требования к введению про-
екта.

Текст введения исследователь-
ского проекта.

Теоретический 
анализ источни-
ков по теме ис-
следования

Ноябрь

Определение структуры пер-
вой (теоретической) главы 
проекта.
Требования к подбору источ-
ников для изучения.

Список источников для изуче-
ния.

Декабрь
Обсуждение алгоритмов из-
учения источников и форми-
рования текста теоретической 
главы.

Текст теоретической главы ис-
следовательского проекта.

Предварительная 
защита теоре-
тической части 
проекта

Январь
Презентация итогов теорети-
ческого анализа.*

Доработанный текст теоретиче-
ской главы исследовательского 
проекта в соответствие с полу-
ченными замечаниями.

Эмпирическое 
исследование Февраль

Планирование содержания  
исследования.
Подбор методик для проведе-
ния исследования.

Собранные эмпирические дан-
ные.

Март Обработка и оформление  
результатов исследования.

Текст эмпирической главы иссле-
довательского проекта.

Оформление тек-
ста проекта Апрель Обсуждение выводов по  

результатам исследования.
Полный текст исследовательско-
го проекта.

Подготовка  
к защите проекта Апрель Рекомендации по оформлению 

текста и защите проекта.
Текст выступления на защите 
проекта, презентация.

Защита проектов
Май

Обсуждение и оценка иссле-
довательских проектов.*

Исследовательский проект за-
щищен.
Выставлена оценка.

*очная встреча на базе Технопарка ВГСПУ
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ЭТАП 3. Разработка дорожной карты совместной работы над проектами. При 
разработке дорожной карты важно было спланировать совместную работу субъектов по 
сопровождению проектно-исследовательской деятельности школьников: выделить ее 
основные этапы и их сроки, определить содержание совместных встреч и результат каж-
дого этапа – его продукт. Кураторами работы (педагогом-психологом гимназии и науч-
ным руководителем ВКР студентов) была составлена и согласована совместно со всеми 
участниками дорожная карта работы на год (таб. 2 на стр. 111).

ЭТАП 4. Работа над проектами. Задачей этого наиболее продолжительного по 
времени этапа была организация сопровождения проектно-исследовательской деятель-
ности школьников согласно утвержденной дорожной карте. Отметим наиболее важные 
характеристики совместной деятельности субъектов, представляющих школу и вуз:

1. Методическое сопровождение работы школьников над проектами: подготовка 
преподавателем вуза и студентами рекомендаций (текстовых и видео) и шаблонов для 
работы над отдельными частями текста проекта;

2. Регулярное взаимодействие на каждом из этапов работы над проектами, под-
разумевающее онлайн этап работы (совместная работа школьников и студентов в тек-
стовых документах) и очную встречу (видеоконференция, объединяющая всех субъек-
тов от школы и вуза, один или два раза в месяц, либо очная встреча на базе Технопар-
ка ВГСПУ);

3. Четкое определение функций всех субъектов совместной деятельности:
•  школьники: готовят рабочую версию текста конкретной части проекта, подлежа-

щей обсуждению на данном этапе работы (например, введение) согласно предложен-
ным методическим рекомендациям и шаблонам;

•  студенты: изучают предложенные школьниками рабочие версии текстов, оставля-
ют свои замечания и комментарии;

•  преподаватель вуза: организационно модерирует процесс работы студентов, об-
суждает содержание предложенных комментариев и замечаний со студентами;

•  педагог-психолог (руководитель проектов школьников): организует и кури-
рует доработку текстов школьниками с учетом предложенных рекомендаций и ком-
ментариев.

Для наиболее эффективного сопровождения проектно-исследовательской деятель-
ности школьников студентами этапы работы студента над ВКР должны соответствовать 
этапам работы над проектом, но при этом идти с небольшим опережением. Иными сло-
вами, студент к моменту модерации текста школьника уже должен пройти подобный 
этап работы над собственным текстом ВКР и иметь некий «эталонный текст», обсужде-
ние которого уже проведено с преподавателем.

Отдельно отметим этап работы школьников над эмпирической частью проектов. 
На этом этапе работы был организован совместный сбор эмпирических данных (школь-
ники под наставничеством педагога-психолога приняли активное участие в сборе дан-
ных), создан репозиторий эмпирических данных (школьник и студент, работающие над 
сходной темой в паре, объединяли собранные данные в единую базу). Таким образом, 
исследовательские проекты школьников и дипломные проекты студентов носили сете-
вой характер.

Для включения школьников, выполняющих исследовательские проекты, в экоси-
стему педагогического вуза, согласно дорожной карте, было запланировано и органи-
зовано несколько очных встреч на базе Технопарка ВГСПУ. Так было решено прове-
сти предзащиту теоретической части ВКР студентов и презентацию теоретической ча-
сти текста проекта школьников совместно на базе Технопарка с участием преподава-
теля (руководителя ВКР студентов) и педагога-психолога (куратора проектов школь-
ников). Защита исследовательских проектов школьников также была организована на 
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базе Технопарка ВГСПУ. Кроме этого, школьники, выполняющие проекты по психоло-
гии, стали участниками образовательных событий, реализуемых студентами института 
в рамках практической подготовки, приняли участие в фестивале психолого-педагоги-
ческих классов.

Подводя итог анализу опыта сопровождения проектно-исследовательской деятель-
ности школьников субъектами педагогического вуза, отметим, что возникающие в про-
цессе совместной работы задачи привели к реализации сетевого научного проекта, где 
сеть была представлена в триединстве ее понимания как:

•  сеть субъектов: преподаватель вуза (научный руководитель) – студенты – педа-
гог-психолог (наставник проектной деятельности школьников) – школьники (исполни-
тели проекта);

•  сеть институтов: педагогический вуз – школа;
•  телекоммуникационная сеть, позволяющая организовывать удаленное взаимодей-

ствие субъектов вокруг работы над общим содержанием на всех этапах работы над про-
ектом [7].

Анализ полученного опыта позволяет сформулировать дальнейшие перспективы 
сопровождения проектно-исследовательской деятельности школьников и развития ее 
профориентационного потенциала для педагогического вуза:

1. Разработка верифицированного контента (онлайн-курса), объединяющего субъ-
ектов вокруг работы над проектом.

2. Проектирование содержания и форм взаимодействия со школьниками в 11 клас-
се, продлевающего опыт вовлечения в экосистему педагогического вуз.

3. Развитие научных исследований о сопровождении проектной деятельности 
школьников, развитии ее профориентационного потенциала. Так, на сегодняшний день 
магистрантами программы «Педагог-психолог» ведутся исследования на темы «Проф- 
ориентационная работа педагога-психолога средствами проектной деятельности  
обучающихся», «Проектирование профориентационных событий в учреждении средне-
го профессионального образования», «Психолого-педагогическое сопровождение про-
ектно-исследовательской деятельности старшеклассников как ресурса личностного раз-
вития».
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Individual research project as the tool of vocation-oriented education  
in modern educational environment of school and pedagogical university

The conditions of efficiency of career guidance counseling with school children in the sphere of 
pedagogical profession are described. The implementation of these conditions in profile psychological 

and pedagogical classes is analyzed. The experience of networking support of project and research 
activity of senior high school students from the side of pedagogical university as the means  

of vocation-oriented education in the pedagogical sphere is presented.

Keywords: vocation-oriented education, pedagogical profession, psychological and pedagogical 
classes, project and research activity, individual project.
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Семья как фактор формирования ценностей  
у младших школьников

Раскрывается значение семьи в вопросе формирования ценностей у младших школьников. 
Подчеркивается, что в условиях трансформации института семьи проблема формирования 

ценностей личности приобретает особую значимость. Младший школьный возраст  
является сензитивным периодом для закладки базовых ценностных ориентаций.  

Это обуславливает необходимость глубокого анализа семьи как первичного  
и системообразующего фактора данного процесса.

Ключевые слова: семья, ценности, младший школьный возраст, методы воспитания.

Формирование ценностных ориентаций у подрастающего поколения является од-
ной из приоритетных задач современного образования и воспитания. В Федеральных 
государственных образовательных стандартах начального общего образования особая 
роль отводится духовно-нравственному развитию младших школьников и формирова-
нию у них социальной и семейной культуры [11]. При этом семья признается первич-
© Мачехина О.П., Терещенкова В.В., Кузьменкова Н.Ю., 2026
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ным и наиболее значимым институтом ценностной трансляции, поскольку именно в ней 
закладываются основы личности ребенка, первые навыки поведения в обществе на ос-
нове семейных ценностей: любви, верности, доверия, уважения, взаимоподдержки.

Формирование системы ценностей личности представляет собой сложный, много-
гранный процесс, активизирующийся на каждом возрастном этапе. Младший школь-
ный возраст (7–11 лет) является сензитивным периодом для становления осознанных 
нравственных ориентиров, поскольку характеризуется развитием теоретического мыш-
ления, рефлексии, расширением социального контекста за пределы семьи [1; 5; 9], по-
вышенной эмоциональностью, впечатлительностью, открытостью всему новому. Не-
смотря на включенность ребенка в новую значимую деятельность (учебную) и возраста- 
ющее влияние сверстников и медиасреды, семья продолжает выполнять функцию пер-
вичного и наиболее эмоционально насыщенного «ценностного фильтра» [4; 6; 10].

В контексте психологии развития ценности понимаются как устойчивые, эмоцио-
нально окрашенные убеждения, служащие эталонами для оценки, выбора линии пове-
дения и определения жизненных целей. Их структура носит иерархический и взаимо-
связанный характер [2; 7]:

1. нравственные ценности: доброта, честность, справедливость, уважение к стар-
шим, дружба, взаимопомощь, ответственность за свои поступки, милосердие, состра-
дание;

2. социально-гражданские ценности: семья, школа, малая Родина, труд, мир, закон, 
патриотизм, гражданская солидарность и коллективизм, служение Отечеству, истори-
ческая память и преемственность поколений;

3. экзистенциальные ценности: жизнь, здоровье, познание, природа, красота.
Воспитательный потенциал этих ценностей заключается в их способности высту-

пать внутренними ориентирами для выбора и оценки поступков, основой для формиро-
вания социально ответственного поведения и устойчивости личности перед деструктив-
ным влиянием. У младшего школьника ценности находятся в стадии активного струк-
турирования: от принятия «готовых» родительских максим к их внутреннему диалогу и 
сравнению с другими источниками.

Психологи подчеркивают, что в младшем школьном возрасте дети особенно вос-
приимчивы к внешним влияниям, а взгляды и впечатления, полученные в детстве, отли-
чаются глубиной и устойчивостью [1; 3].

Как отмечается в современных исследованиях [2; 8; 10] устойчивое формирование 
ценностей возможно лишь в деятельностной форме, когда ребенок не просто усваива-
ет готовые моральные суждения, а проживает ценность в совместной практике, эмоци-
онально соотнося ее с собственным опытом [2]. Этот принцип, заложенный в системно-
деятельностном подходе ФГОС НОО, применим и к семейному воспитанию [11].

Семейное воздействие обладает уникальными характеристиками, делающими его 
незаменимым:

•  доверительно-эмоциональная основа: ценностные установки усваиваются не че-
рез дидактику, а через эмоциональную привязанность, подражание значимым взрослым 
и проживание повседневных ситуаций в атмосфере безусловного принятия;

•  непрерывность и тотальность: влияние семьи пронизывает всю жизнедеятель-
ность ребенка, формируя глубинные, часто неосознаваемые паттерны поведения и от-
ношения к миру;

•  экзистенциальная значимость: именно в семье закладывается базовое чувство без-
опасности, принадлежности и самоценности, которое является психологическим фунда-
ментом для принятия любых внешних (социальных, культурных) ценностей.

Кроме того, современная семья перестает быть лишь «средой», превращаясь в ак-
тивного ценностного транслятора, субъекта формирования личности ребенка.
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Особое внимание в психолого-педагогических исследованиях  [1; 7; 8] уделяется 
современным трансформациям семьи как ценностного транслятора. К факторам, моди-
фицирующим семейное влияние на динамику ценностных оснований ребенка, относят-
ся дигитализация, новые модели родительства, плюрализация жизненных стилей.

1. Дигитализация семейного пространства. Цифровые устройства становятся 
участниками коммуникации, что размывает границы между «семейным» и «внешним» 
информационным потоком. Родительский контроль над поступающим контентом сни-
жается. Формируются новые ценности (гибкость, многозадачность, виртуальная иден-
тичность), но может ослабевать ценность глубинного межличностного общения.

2. Плюрализация моделей семьи и родительства. Ребенок может воспитываться в 
нуклеарной, неполной, многопоколенной или смешанной семье, что задает разные кон-
фигурации ценностных влияний (эмоционального интеллекта, самореализации ребенка 
и партнерских отношений).

3. Изменение характера совместной деятельности. Ускоренный темп жизни, про-
фессиональная занятость родителей часто сокращают время для неструктурированно-
го совместного досуга и бесед, которые являются ключевыми для трансляции ценно-
стей. Компенсаторно возрастает роль коротких, но интенсивных «качественных» вза-
имодействий.

4. Кризис вертикальной передачи ценностей. В условиях быстро меняющегося 
мира родители не всегда могут предложить детям «готовые» жизненные формулы, что 
смещает акцент на формирование метаценностей: адаптивности, критического мышле-
ния, умения учиться и выстраивать отношения.

5. Разные подходы к воспитанию. Расхождения в педагогических взглядах между 
членами семьи могут вызвать у ребенка внутренний конфликт.

Семья сохраняет статус центрального фактора формирования ценностных основ 
личности младшего школьника, однако механизмы этого влияния претерпевают суще-
ственные изменения. Трансляция перестает быть преимущественно прямой и дидакти-
ческой, становясь в большей степени опосредованной, диалогичной и контекстуальной. 
Эффективность семьи как ценностного института в современных условиях определя-
ется не жестким следованием традициям, а способностью родителей к рефлексии соб-
ственной ценностной системы, созданию насыщенного смыслами совместного опыта и 
открытому обсуждению моральных дилемм, с которыми сталкивается ребенок.

На основе анализа психолого-педагогических исследований выделяются основные 
механизмы трансляции ценностей (идентификация, подражание, интериоризация через 
совместную деятельность и дискурс) [3; 4; 10].

1. Идентификация и подражание. Ребенок бессознательно усваивает образцы по-
ведения, реакции и суждения значимых взрослых (родителей, старших сиблингов). Цен-
ности труда, уважения к другим, честности или, напротив, прагматизма и цинизма впи-
тываются через наблюдение за повседневными поступками.

2. Интериоризация через совместную деятельность. Совместный труд (бытовой, 
творческий), досуг, обсуждение книг и фильмов, решение семейных проблем являются 
полем для «проживания» ценностей. Именно в деятельности такие абстрактные поня-
тия, как «ответственность», «взаимопомощь», «бережливость», обретают конкретный 
смысл.

3. Семейный дискурс (ценностно-смысловое общение). Способ ведения диалогов, 
аргументация поступков («почему так можно, а так нельзя»), обсуждение событий, се-
мейные истории и мифы формируют у ребенка картину мира и систему координат для 
оценки.

4. Стиль детско-родительских отношений. Авторитетный стиль, сочетающий вы-
сокие требования с эмоциональным принятием и поддержкой, способствует осознанно-
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му усвоению ценностей. Авторитарный стиль может привести к конформности или бун-
ту, попустительский – к ценностной неустойчивости.

Способы семейного воспитания, направленные на формирование ценностных ори-
ентаций у младших школьников, включают методы организации совместной деятель-
ности и традиций, диалоговые и рефлексивные методы, методы примера и подражания, 
методы использования культурных артефактов и семейного архива [5].

Особое внимание уделяется специфике применения данных методов в условиях со-
временной семьи, характеризующейся дефицитом совместного времени и дигитализа-
цией детско-родительских отношений [10; 12].

1. Методы организации совместной деятельности и семейных традиций. Со-
вместный труд и бытовая деятельность (выполнение домашних обязанностей, совмест-
ные уборки, приготовление пищи, уход за растениями или животными формируют у ре-
бенка ценность труда, ответственности, взаимопомощи). Совместный досуг и праздни-
ки (семейные праздники – День матери, День отца, Новый год, дни рождения), совмест-
ные походы в театры, музеи, загородные поездки создают эмоционально насыщенную 
среду, в которой ценности любви, заботы, единства переживаются непосредственно. 
Семейные традиции (совместные ужины, чтение вслух, воскресные прогулки, праздно-
вание памятных дат выполняют роль объединения поколений) позволяют ребенку ощу-
тить принадлежность к роду, преемственность поколений.

2. Диалоговые и рефлексивные методы способствуют интериоризации ценностей, 
переводя их из внешних требований во внутренние убеждения. Нравственные беседы и 
обсуждение прочитанных книг, просмотренных фильмов, реальных жизненных ситуа-
ций позволяет ребенку учиться анализировать поступки. Не превращать беседу в мора-
лизаторство, строить как равноправный диалог, в котором родитель не навязывает го-
товые истины, а помогает ребенку прийти к собственным выводам. Разбор моральных 
дилемм: предложение ребенку ситуаций нравственного выбора (например, «Как посту-
пить, если друг просит обмануть?») развивает способность к рефлексии и формирует 
устойчивую ценностную позицию.

3. Метод примера и подражания. Отношение родителей к труду, учебе, другим 
людям, способы реагирования на жизненные ситуации формируют у детей соответству-
ющие установки. В современных условиях, когда родители часто испытывают дефицит 
времени, именно качество присутствия и осознанность собственного поведения стано-
вятся критически важными.

4. Методы использования культурных артефактов и семейного архива. Богатым 
ресурсом для формирования семейных ценностей обладают предметы материальной и 
духовной культуры, семейные реликвии и документы. Семейное чтение книг о семье, 
взаимопомощи не только обогащает детей знаниями, но и сближает членов семьи. Рабо-
та с семейным архивом: рассказы о прошлом семьи, ее истории, изучение фотографий, 
писем, наград, бережно хранимых реликвий формируют у ребенка чувство причастно-
сти к истории рода, уважение к предкам. Современные технологии позволяют созда-
вать цифровые семейные архивы, генеалогические древа, что делает эту работу привле-
кательной для младших школьников. Творческая деятельность: изготовление подарков 
близким своими руками, создание герба семьи, рисунков, открыток к праздникам вос-
питывают ценность внимания к близким и уважение к ручному труду.

Эффективность методов семейного воспитания зависит от соблюдения усло- 
вий [1; 6]:

•  систематичность и последовательность: необходимость регулярной работы, 
встроенной в повседневность;

•  диалог и сотрудничество: отказ от авторитарного давления в пользу партнерских 
отношений;
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•  учет личного опыта ребенка: опора на реальные жизненные ситуации, значимые 
для ребенка;

•  единство требований: согласованность позиций всех членов семьи;
•  рефлексивность родителей: осознание собственной ценностной позиции и ее вли-

яния на ребенка.
Эффективность семьи как фактора формирования ценностей у младших школьни-

ков в современных условиях определяется не жестким следованием традициям, а спо-
собностью родителей к рефлексии собственной ценностной позиции, созданию насы-
щенного смыслами совместного опыта и открытому обсуждению моральных дилемм, с 
которыми сталкивается ребенок. Успешность работы определяется не столько набором 
применяемых методов, сколько их системностью, соответствием возрастным особенно-
стям детей и рефлексивной позицией родителей.

В условиях современных трансформаций семьи (дефицит времени, дигитализация, 
плюрализация моделей родительства) особое значение приобретает не количество, а 
качество совместного времени, осознанность воспитательных воздействий и способ-
ность родителей к диалогу с ребенком. Только при таких условиях семья сохраняет роль 
главного фактора ценностной трансляции, формируя у младших школьников устойчи-
вые нравственные ориентиры, необходимые для успешной социализации и личностно-
го развития.
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Family as a factor of formation of values of younger schoolchildren 

The significance of the family in the formation of values among primary school students is revealed. 
It is emphasized that in the context of the transformation of the family institution, the problem of 

personal values’ formation acquires a special importance. Primary school age is a sensitive period 
for the development of basic value orientations. This necessitates a thorough analysis  

of the family as the primary and system-forming factor of this process.
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О формировании исследовательского опыта старших 
школьников

Рассматривается состояние исследовательского опыта учащихся 10–11 классов. Анализ 
данных, полученных в результате анкетирования среди учеников, позволил определить уровень 
сформированности компонентов исследовательского опыта и выявить основные трудности, 

с которыми сталкиваются старшеклассники: разрыв между теоретическими знаниями 
и их практическим применением, фрагментарность методологических представлений, 
несформированность навыков самоорганизации и ситуативный характер рефлексии.

Ключевые слова: исследовательский опыт, старшеклассники, диагностика, сетевое 
взаимодействие, исследовательская деятельность.

В условиях стремительного развития науки и технологий, а также в контексте реа-
лизации государственной политики Российской Федерации, направленной на достиже-
ние технологического суверенитета, формирование кадрового потенциала в сфере нау-
ки и высоких технологий является стратегической задачей. Ключевым этапом на пути 
ее решения становится выявление и поддержка молодых исследователей еще на ступе-
ни старшей школы. Однако существующая система образования зачастую не обладает 
достаточными ресурсами для массового и качественного формирования исследователь-
ского опыта у учащихся, что приводит к его стихийному и неравномерному развитию.

В современной педагогической науке понятие «исследовательский опыт» тракту-
ется как комплексное, многокомпонентное образование. Анализ работ последних лет 
позволяет выделить несколько ключевых подходов к его структурированию.

Так, компетентностный подход представлен в трудах О.А.  Вихоревой, которая 
определяет исследовательскую компетентность старшеклассника как интегративное ка-
чество личности, включающее совокупность знаний, умений, навыков и личностных ка-
честв (самостоятельность, инициативность, целеустремленность), обусловленных опы-
том исследовательской деятельности [3]. Автор выделяет в структуре компетентности 
мотивационную, познавательную, операциональную и рефлексивную составляющие. 
Сходную многокомпонентную модель, включающую когнитивный, мотивационный, 
ориентировочный и операциональный критерии, используют в работе Т.В. Гармаева, 
Н.Н. Климентьева и Н.Б. Содномова в рамках проекта по формированию исследователь-
ских компетенций на базе Бурятского государственного университета [4]. Их эмпири-
ческие данные свидетельствуют о том, что у большинства старшеклассников до целе-
направленной работы наблюдается средний уровень сформированности исследователь-
ских компетенций, при этом наибольший дефицит отмечается в мотивационной и ори-
ентировочной сферах.

Значительный вклад в диагностику исследовательских умений внесла работа 
К.А. Халатян, которая на обширной выборке (416 старшеклассников) выявила неустой-
чивость и недостаточную сформированность операционных и содержательных знаний 
в области исследовательской деятельности  [7]. Ученый констатирует, что учебно-ис-
следовательская деятельность не пронизывает всю систему учебной и внеклассной ра-
боты, а ее потенциал в формировании творческих умений используется недостаточно.
© Куневич И.Д., 2026
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В качестве эффективных педагогических инструментов развития исследователь-
ских умений в литературе рассматриваются, в основном, внутришкольные форматы. 
Например, Н.В. Аргунова и А.А. Лазарева экспериментально доказали эффективность 
специально разработанного курса внеурочной деятельности для формирования иссле-
довательских умений через решение задач с практическим содержанием [1]. Однако по-
добные подходы, демонстрируя локальную эффективность, часто ограничены ресурса-
ми отдельного образовательного учреждения и предметной спецификой. А.Д. Кручини-
на и Н.А. Кузнецова в своем исследовании профильного химико-биологического обуче-
ния делают акцент на диагностике комплекса умений: творческого мышления, познава-
тельной самостоятельности, информационной компетентности и презентационных на-
выков [6]. Их данные показывают, что даже у мотивированных учащихся профильных 
классов сохраняются серьезные трудности с презентацией и защитой результатов, что 
коррелирует с нашими выводами о низком уровне практического и рефлексивного ком-
понентов.

Более комплексный взгляд представлен в работе С.В. Шмачилиной, которая вво-
дит понятие «исследовательская культура» как системообразующее качество личности 
и предлагает комплекс ее мониторинга, включающий оценку общекультурной направ-
ленности, исследовательской активности, компетентности и рефлексии [8]. Этот подход 
подчеркивает ценностно-смысловой аспект.

Проведенный анализ позволяет сделать вывод, что в научном сообществе суще-
ствует консенсус относительно многокомпонентной природы исследовательского опы-
та (когнитивный, мотивационный, практический, рефлексивный аспекты), накоплен 
значительный арсенал диагностических методик для его оценки [3; 4; 7; 8]. Однако вы-
является и ряд существенных пробелов:

•  большинство эмпирических исследований и предлагаемых педагогических реше-
ний носят локальный характер, будучи привязанными к возможностям конкретной шко-
лы, вуза или предметной области;

•  в литературе недостаточно изучена проблема масштабируемости успешных прак-
тик и преодоления институциональных ограничений для массового охвата учащихся;

•  недостаточно работ, в которых комплексная диагностика всех ключевых компо-
нентов опыта служит прямым основанием для проектирования системной образова-
тельной модели, а не отдельных курсов или мероприятий.

Таким образом, актуальность настоящего исследования определяется необходимо-
стью преодоления указанных ограничений. Его научная новизна заключается в проведе-
нии комплексной диагностики сформированности исследовательского опыта на город-
ской выборке (г. Волгоград) и в обосновании на ее основе модели сетевых классов как 
инструмента, способного обеспечить не локальное, а системное и масштабируемое раз-
витие исследовательского потенциала старшеклассников. Данная модель рассматрива-
ется как адекватный ответ на выявленный в литературе разрыв между знанием о компо-
нентах исследовательского опыта и наличием педагогических форматов для их целост-
ного развития в условиях ограниченных ресурсов.

Целью данного исследования является диагностика уровня сформированности ис-
следовательского опыта у старшеклассников г. Волгограда и обоснование актуально-
сти использования сетевых классов в качестве инструмента для решения выявленных 
проблем.

Для достижения поставленной цели в сентябре 2025  года было проведено анке-
тирование учащихся 10–11 классов трех образовательных учреждений г. Волгограда: 
МОУ «Лицей №5 им. Ю.А. Гагарина», МОУ «Гимназия №15» и МОУ «Средняя шко-
ла №35». Общее количество респондентов составило 93 человека. Выборка по школам 
представлена следующим образом: МОУ «Гимназия №15» – 41 учащийся, МОУ «Сред-
няя школа №35» – 37 учащихся, МОУ «Лицей №5 им. Ю.А. Гагарина» – 15 учащихся.
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Таблица 1
Анкета для учащихся 10–11 классов «Исследовательский опыт: входящая диагностика»

Вводный текст для учащихся:
Здравствуйте! Эта анкета поможет нам понять ваш текущий опыт и отношение 

к исследовательской деятельности. Ваши искренние ответы крайне важны для улучшения 
учебного процесса. Анкета анонимна, результаты будут использованы только в обобщенном 
виде для научного исследования. Отметьте варианты, которые наиболее точно отражают 
вашу точку зрения.

Класс: 10 / 11
1. Пол: М / Ж
2. Принимал(а) ли ты ранее участие в исследовательских проектах или конкурсах (напри-
мер, конференции, учебные проекты)?

а) Да, неоднократно.
б) Да, один раз.
в) Нет, никогда не участвовал(а).

3.1. Насколько хорошо ты знаком(а) с понятием «Гипотеза исследования»? (Оцени по шкале 
от 1 «Не знаком совсем» до 5 «Отлично знаю и понимаю»)

Гипотеза исследования: 1 2 3 4 5
3.2. Насколько хорошо ты знаком(а) с понятием «Актуальность работы»?

Актуальность работы: 1 2 3 4 5
3.3. Насколько хорошо ты знаком(а) с понятием «Методы исследования»?

Методы исследования (наблюдение, эксперимент, анкетирование): 1 2 3 4 5
4. Перечисли этапы исследования, которые ты знаешь (ниже возможные варианты ответов).

• Проведение эксперимента или сбор данных.
• Формулировка темы, цели и гипотезы.
• Обоснование актуальности.
• Изучение научной литературы.
• Анализ и обсуждение полученных результатов.
• Выбор методов исследования и планирование работы.
• Подготовка отчета и представление результатов.

5. Какой из перечисленных источников информации является наиболее надежным для на-
учного исследования?

а) Научная статья в рецензируемом журнале.
б) Статья в популярном журнале.
в) Блог эксперта в интернете.
г) Материал из социальных сетей.

6. Насколько тебе интересна возможность проводить собственное исследование в рамках 
учебы?

а) Очень интересно, сам(а) хотел(а) бы этим заняться.
б) Интересно, если будет четкое руководство и помощь.
в) Скорее не интересно, это кажется сложным и лишним.

7. Если бы тебе предложили выбрать тему для исследования, ты бы:
а) Сам(а) активно предложил(а) несколько интересных мне тем из той области, которая 

мне нравится.
б) Выбрал(а) тему из предложенного преподавателем списка.
в) Предпочел(а) бы, чтобы тему мне назначили.
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8. Насколько ты уверен(а) в своей способности самостоятельно составить подробный план 
(календарный график) работы над проектом?

а) Уверен(а), что смогу составить реалистичный и выполнимый план.
б) Смогу составить примерный план, но потребуется помощь в детализации и соблюде-

нии сроков.
в) Не знаю, с чего начать и как правильно распланировать такую работу.

9. Представь, что ты собрал(а) данные для исследования (например, результаты опроса). 
Как ты будешь с ними работать?

а) Проанализирую, используя подходящие методы (построю графики, таблицы, вычислю 
средние значения), чтобы найти закономерности и сделать выводы.

б) Попробую их как-то упорядочить и описать то, что вижу.
в) Затрудняюсь ответить, не совсем понимаю, что значит «проанализировать данные»

10. С каким этапом работы над исследованием у тебя, скорее всего, возникнут наибольшие 
трудности?

а) Поиск и отбор качественной литературы по теме.
б) Обработка и анализ собранных данных.
в) Подготовка текста исследования (написание работы).
г) Публичное выступление с презентацией результатов.

11. Как ты предпочитаешь представлять результаты своей работы?
а) В виде полноценного письменного отчета (доклада, статьи).
б) В виде устного выступления с презентацией (слайдами).
в) В виде наглядного постера или инфографики.
г) Мне все форматы кажутся одинаково сложными / неподходящими.

12. После завершения любой важной работы (учебной или проектной) ты обычно:
а) Обязательно обдумываю, что получилось хорошо, а что можно было сделать иначе, 

чтобы учесть это в будущем.
б) Если работа оценена высоко, я доволен и не возвращаюсь к ней; если нет – думаю, 

что пошло не так.
в) Сразу переключаюсь на следующую задачу, не размышляя над завершенной.

13. Как ты отреагируешь на конструктивную критику своей работы от преподавателя или 
одноклассников?

а) Внимательно выслушаю, использую замечания для улучшения работы и собственного 
развития.

б) Выслушаю, но не обязательно буду что-то менять.
в) Расстроюсь, так как восприму это как оценку меня лично, а не моей работы.

14. Как часто по ходу работы или после ее завершения у тебя возникают идеи, как можно 
было бы изучить тему глубже или иначе?

а) Довольно часто, новые идеи приходят постоянно.
б) Иногда, если тема оказалась для меня очень интересной.
в) Очень редко, я сосредоточен на выполнении поставленной задачи.

Спасибо за участие и искренние ответы!

Продолжение таблицы 1
Анкета для учащихся 10–11 классов «Исследовательский опыт: входящая диагностика»

В качестве инструментария использовалась авторская анкета «Исследовательский 
опыт: входящая диагностика», состоящая из 14 вопросов (таб. 1 на стр. 123–124). Ан-
кета была разработана для оценки четырех ключевых компонентов исследовательско-
го опыта:
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•  когнитивный компонент: знание основных понятий, этапов и методов научного 
исследования;

•  мотивационно-организационный компонент: интерес к исследовательской дея-
тельности, инициативность, способность к планированию;

•  практический компонент: умение применять знания на практике, анализировать 
данные, представлять результаты;

•  рефлексивный компонент: способность к самоанализу, критической оценке своей 
работы и восприятию обратной связи.

Ответы оценивались по балльной системе с последующим переводом в один из 
трех уровней сформированности каждого компонента: низкий, средний, высокий. Об-
работка данных проводилась с помощью методов математической статистики. Для на-
глядности в сводной таблице представим обобщенные данные по уровням сформиро-
ванности компонентов исследовательского опыта (таб. 2).

Анализ данных выявил несколько ключевых тенденций:
1. Изучение сформированности практического компонента выявило дефицит, 

выражающийся в разрыве между научными знаниями и действиями. Почти половина 
опрошенных (47.3%) демонстрирует низкий уровень способности применять исследо-
вательские знания на практике. Качественный анализ ответов на вопрос о работе с дан-
ными (вопрос 9) показал, что многие учащиеся не понимают сути анализа, ограничи-
ваясь простым описанием информации. Это свидетельствует о том, что усвоенные тео-
ретические понятия не превращаются в операциональные инструменты для получения 
нового знания, что полностью коррелирует с выводами К.А. Халатян о недостаточной 
сформированности операционных умений [7].

Компонент Низкий уровень Средний уровень Высокий уровень

Когнитивный 31.2% (29 чел.) 45.1% (42 чел.) 23.7% (22 чел.)

Мотивационно-
организационный 39.8% (37 чел.) 35.5% (33 чел.) 24.7% (23 чел.)

Практический 47.3% (44 чел.) 29.0% (27 чел.) 23.7% (22 чел.)

Рефлексивный 33.3% (31 чел.) 33.3% (31 чел.) 33.3% (31 чел.)

Таблица 2
Уровни сформированности компонентов исследовательского опыта у старшеклассников
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2. Анализ мотивационно-организационного компонента выявил существенный 
комплексный дефицит в низкой заинтересованности школьников в самостоятельной ис-
следовательской деятельности (39.8%). Качественный анализ показал замкнутый харак-
тер проблемы: отсутствие опыта (вопрос 2) порождает неуверенность в планировании 
(«Не знаю, с чего начать» – вопрос 8), что, в свою очередь, усиливает зависимость от 
внешних указаний и готовых решений (вопросы 6, 7). Этот вывод подтверждает и углу-
бляет данные Т.В. Гармаевой и др. о дефиците в мотивационной и ориентировочной 
сферах [4], указывая на их взаимосвязь.

3. Исследование когнитивного компонента выявило определенную фрагментар-
ность и низкий уровень системности. Несмотря на узнаваемость отдельных понятий, 
глубокое понимание логики исследования как целостного процесса отсутствует у боль-
шинства. Анализ ответов на открытый вопрос об этапах исследования (вопрос 4) пока-
зал, что учащиеся часто путают этапы, методы и структурные элементы работы, не вы-
страивая их в логическую последовательность «проблема – гипотеза – метод – анализ – 
вывод». Это подтверждает, что знания носят терминологический, а не методологиче-
ский характер, и не складываются в целостную картину деятельности.

4. Анализ рефлексивного компонента выявил ситуативность и значительную за-
висимость от внешних факторов. Несмотря на равномерное распределение по уровням 
(по 33,3%), самоанализ (вопрос 12) часто инициируется не внутренней потребностью, а 
внешней оценкой («Если работа оценена высоко, я доволен и не возвращаюсь к ней»). 
Способность к конструктивной работе с критикой (вопрос 13) и генерации новых идей 
(вопрос 14) чаще проявляется лишь при высокой личной заинтересованности. Это ука-
зывает на то, что рефлексия не сформирована как устойчивый метакогнитивный навык, 
что противоречит пониманию исследовательской культуры как системообразующего 
качества личности [8].

5. Выявлена положительная корреляция между наличием исследовательского 
опыта и комплексной сформированностью компонентов. Учащиеся с опытом участия 
в проектах («Да, неоднократно») демонстрируют не только более высокие практические 
умения, но и более целостное понимание процесса, уверенность в планировании и раз-
витую рефлексию. Это подтверждает тезис об интегративной природе исследователь-
ского опыта, где развитие одного компонента стимулирует другие. Обратная сторона 
этого наблюдения – у учащихся без опыта дефициты носят взаимоподкрепляющий, ку-
мулятивный характер.

Сложившаяся ситуация, диагностированная в ходе исследования, требует не 
модернизации существующих форматов, а поиска новых образовательных инстру-
ментов, способных преодолеть выявленные системные дисбалансы. Таким адек-
ватным и перспективным инструментом видится модель сетевых классов, теоре-
тико-методологические основания которой были подробно раскрыты в работах от-
ечественных исследователей. Вслед за А.М. К оротковым, мы понимаем сетевой 
класс как сложное образование, интегрирующее три компонента: институциональ-
ную сеть (юридические лица: школы, вузы, общественные и иные организации), 
социальную сеть (субъекты взаимодействия: ученики, учителя, преподаватели, на-
ставники) и телекоммуникационную сеть (цифровые технологии, интернет-плат-
формы, оборудование), объединенные единой целью углубленного изучения пред-
метной области [5].

Проектируя модель формирования исследовательского опыта старших школьни-
ков в условиях реализации сетевых классов, мы взяли за основу определение педагоги-
ческой модели Н.М. Борытко: модель – это «мысленно представленная или материаль-
но-реализованная система символов, которая отображая или производя объект исследо-
вания, способна замещать его так, что ее исследование служит способом получения но-
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вого знания об оригинале» [2, c. 25]. Модель состоит из трех взаимодополняющих бло-
ков: целевого, технологического и результативного.

Целевой блок задает стратегические ориентиры процесса. Он учитывает:
•  государственную политику (нацпроекты «Молодежь и дети», «Кадры»), направ-

ленную на формирование кадров для наукоемких отраслей;
•  нормативно-правовую базу (ФЗ-273 «Об образовании...», ФГОС СОО, приказы о 

сетевой форме), легитимизирующую сетевое взаимодействие;
•  методологические подходы: целостный (В.С.  Ильин), обеспечивающий гармо-

ничное единство учебного и исследовательского процессов; системно-деятельностный, 
предполагающий активное включение школьника как субъекта деятельности; средовой 
(Ю.С. Мануйлов), рассматривающий цифровую научную среду как ключевой фактор 
развития;

•  принципы: целостности (интеграция всех компонентов опыта), непрерывности 
(цикличность процесса, создание саморазвивающегося сообщества) и технологичности 
(использование современных цифровых инструментов).

Целью модели является формирование позитивного исследовательского опыта 
старших школьников через включение их в единое научное сообщество, где происхо-
дит открытие, фиксация и систематизация новых знаний независимо от географической 
удаленности.

Технологический блок представляет собой управленческий механизм реализации 
модели. В его основе лежит поэтапный процесс, на каждом уровне происходит целена-
правленное формирование определенных компонентов исследовательского опыта (ког-
нитивного, мотивационно-организационного, практического, рефлексивного) в услови-
ях сетевого взаимодействия школ, вузов и научных центров.

1. Подготовительный этап (когнитивный компонент). Учащиеся знакомятся с ме-
тодологией научного поиска, принципами анализа информации и научного письма. Се-
тевые партнеры (вузы, научные организации) выступают в роли консультантов, органи-
зуя вебинары, лекции и мастер-классы, что способствует формированию понятийного 
аппарата и критического мышления.

2. Организационно-исследовательский этап (мотивационно-организационный 
компонент). Школьники совместно с педагогами и сетевыми партнерами определяют 
направления исследований, формируют проектные группы и разрабатывают план рабо-
ты. На этом этапе зарождается школьное научное сообщество, закладываются основы 
командной работы и самоорганизации в цифровой среде.

3. Практико-исследовательский этап (практический компонент). Учащиеся реа-
лизуют проекты, проводят эксперименты (в том числе с использованием цифровых ла-
бораторий и облачных сервисов), анализируют данные. Учреждения-партнеры оказы-
вают экспертную поддержку, предоставляя доступ к оборудованию и базам данных, что 
повышает научную ценность работ.

4. Презентационный этап (практический компонент). Результаты представляются 
на конференциях, публикуются в виде статей и докладов. Сетевые партнеры предостав-
ляют площадки для апробации, организуют экспертные обсуждения и конкурсы, обе-
спечивая объективную внешнюю оценку.

5. Рефлексивно-аналитический этап (рефлексивный компонент). Учащиеся ана-
лизируют пройденный путь, выявляют трудности, оценивают собственный прогресс. 
Школьное научное сообщество организует обсуждения, наставники предоставляют об-
ратную связь.

Ключевой инновацией модели является ее цикличность и механизм наставниче-
ства. Рефлексивно-аналитический этап не завершает процесс, а запускает новый виток: 
выпускники и старшеклассники, успешно освоившие исследовательскую деятельность, 
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становятся кураторами (наставниками) для новых участников. Это создает самовозоб-
новляющуюся систему, обеспечивающую преемственность поколений исследователей 
и устойчивое развитие научного сообщества.

Результативный блок позволяет диагностировать эффективность модели. Крите-
рии эффективности сгруппированы по двум направлениям:

•  показатели сформированности исследовательского опыта у старшеклассников 
(соотносятся с компонентами опыта, подробно описанными в таблице 2 данного иссле-
дования);

•  показатели эффективности реализации модели: рост мотивации школьников к 
научной деятельности, увеличение доли участников сетевых классов, развитие школь-
ного научного сообщества, создание и обновление верифицированного образовательно-
го контента, развитие института наставничества, повышение квалификации педагогов в 
рамках сетевого взаимодействия.

Таким образом, результаты проведенной диагностики не только констатируют на-
личие острой системной проблемы в формировании исследовательского опыта старше-
классников Волгограда, но и четко определяют вектор для ее решения. Предложенная 
модель сетевых классов, основанная на принципах открытости, коллаборации, выбора 
и цифровой интеграции, представляет собой адекватный и комплексный ответ на выяв-
ленные вызовы.

Данная модель позволяет создать единое научно-образовательное пространство, 
преодолевающее институциональные и ресурсные ограничения отдельных школ. Она 
способна обеспечить массовое и качественное формирование всех ключевых компонен-
тов исследовательского опыта – когнитивного, мотивационного, практического и реф-
лексивного – за счет их одновременного и взаимосвязанного развития в реальной со-
вместной деятельности.

Перспективы дальнейшей работы видятся в уточнении, доработке и апробации раз-
работанной модели сетевых классов на базе волгоградских школ с последующей дина-
мической диагностикой ее эффективности. Сравнительный анализ результатов «вхо-
дящей» и «исходящей» диагностики позволит не только оценить воздействие сетевого 
формата на уровень сформированности исследовательского опыта, но и уточнить мето-
дику его применения, сделав весомый вклад в решение стратегической задачи по вос-
питанию нового поколения российских исследователей.
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Considering the issue of research experience of senior high school students
The state of research experience of school students of the 10-11th forms is considered. The analysis of 
data, obtained as the result of the questionnaire of students, allowed to define the level of development 

of components of research experience and to reveal the basic difficulties that the senior high school 
students face: the gap between the theoretical knowledge and their practical application,  

the fragmentation of methodological ideas, the lack of self-organization  
skills and the situational nature of reflection.
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Методические особенности использования искусственного 
интеллекта в развитии литературоведческих умений младших 

школьников

Охарактеризовано понятие «литературоведческие умения». Выделены основные направления 
применения искусственного интеллекта в развитии литературоведческих умений младших 

школьников. Описана экспериментальная работа. Рассмотрены потенциальные риски  
и проблемы внедрения ИИ в литературное образование младших школьников. Определены 
перспективные направления для дальнейших исследований использования искусственного 

интеллекта в развитии литературоведческих умений младших школьников.

Ключевые слова: искусственный интеллект, информационное общество, младшие школьники, 
литературоведческие умения, методы развития.

Современный этап развития образования характеризуется активной цифровой 
трансформацией, предполагающей интеграцию новейших технологий в учебный про-
цесс. Искусственный интеллект (далее  – ИИ) становится ключевым элементом этой 
трансформации, что соответствует стратегическим ориентирам развития Россий-
ской Федерации. Как отмечается в Национальной стратегии развития искусственного 
интеллекта, Россия должна стать одним из мировых лидеров в области создания и при-
менения ИИ-технологий [9].

Сфера образования не остается в стороне от этих процессов. Согласно «Стратегии 
развития информационного общества в Российской Федерации на 2017–2030 годы», од-
ной из приоритетных задач является обеспечение доступности качественных образова-
тельных услуг с использованием информационно-коммуникационных технологий [8]. 
Таким образом, актуальность исследования определяется следующим:

•  потребностью практики в развитии литературоведческих умений младших школь-
ников;

•  наличием теоретических основ применения искусственного интеллекта в обуче-
нии школьников в психологической и педагогической литературе;

•  недостаточным использованием искусственного интеллекта в развитии литерату-
роведческих умений младших школьников.

Считаем, что использование ИИ в начальном образовании будет способствовать 
развитию литературоведческих умений младших школьников.

По мнению М.П.  Воюшиной литературоведческие умения  – система специаль-
ных знаний и навыков, позволяющих учащемуся осознанно воспринимать, анализиро-
вать и интерпретировать художественный текст. К ним относятся: определение темы и 
главной мысли произведения, распознавание жанровых особенностей, анализ сюжет-
ной структуры, характеристика персонажей, выявление изобразительно-выразительных 
средств языка, формулирование оценочных суждений о прочитанном [2].

Традиционные методы развития этих умений часто сталкиваются с проблемами 
дифференциации обучения, обусловленными разнородным уровнем подготовки обуча-
ющихся. Технологии искусственного интеллекта предлагают новые возможности для 
решения этих проблем через создание персонализированных образовательных траекто-
рий и адаптивных learning-сред.

© Бредихина С.В., Третьякова Ю.И., 2026
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Теоретической основой исследования послужили работы отечественных и зарубеж-
ных ученых в области цифровизации образования (И.В. Роберт, 2020), применения ИИ 
в педагогической практике (Л.В. Константинова и др., 2023; A. Bhutoria, 2022), методи-
ки преподавания литературного чтения в начальной школе (Ю.А. Серебренникова, 2024).

Гипотеза: целенаправленное использование искусственного интеллекта на уроках 
чтения и во внеурочной деятельности будет способствовать повышению уровня литера-
туроведческих умений младших школьников при следующих педагогических условиях:

•  организация работы в режиме коммуникативного взаимодействия;
•  целенаправленное встраивание искусственного интеллекта в структуру урока;
•  соответствие выбранной платформы конкретным задачам формирования умений.

Экспериментальная работа по выявлению уровня сформированности литературо-
ведческих умений у младших школьников проводилась на базе Муниципального авто-
номного общеобразовательного учреждения «Школа №22 города Благовещенска име-
ни Ф.Э. Дзержинского». В исследовании принимали участие две группы учащихся 4 
«В» (экспериментальный класс) и 4 «Б» (контрольный класс), в каждом классе по 30 че-
ловек в возрасте 10–11 лет. Обучение проходит в обоих классах по программе «Шко-
ла России».

В основу диагностического инструментария положена диагностическая методика 
М.В. Рожковой. Диагностическая методика М.В. Рожковой была нами адаптирована при-
менительно к целям и задачам настоящего исследования. В основу адаптации положена 
трехкомпонентная модель оценки литературоведческих умений, разработанная автором 
и включающая когнитивный, деятельностный и эмоционально-ценностный компоненты. 
Предложенная М.В. Рожковой структура (типология заданий, распределенных по компо-
нентам, уровневый подход к оцениванию) была полностью сохранена, поскольку она по-
зволяет комплексно оценить сформированность литературоведческих умений младших 
школьников и соответствует логике экспериментального исследования.

Адаптация включала отбор художественных текстов: для первичной диагностики 
использован текст «Летчик и Джек», для итоговой – Валентина Осеева «Почему?». Вы-
бор произведений обусловлен их соответствием возрастным особенностям обучающих-
ся, доступностью понимания и возможностью проверки всех трех компонентов литера-
туроведческих умений.

Так, используемая диагностическая методика представляет собой адаптированный 
вариант методики М.В. Рожковой, что обеспечивает ее валидность и надежность. Реа-
лизацией данной методики стали две диагностические работы, каждая из которых вклю-

Компоненты Показатели

Когнитивный
Определение жанра произведения с обоснованием
Распознавание средств художественной выразительности

Деятельностный
Умение находить в тексте цитаты, подтверждающие суждения
Понимание мотивов поступков героев, установление причинно-след-
ственных связей

Эмоционально-ценност-
ный

Умение формулировать главную мысль (идею) произведения
Выражение и обоснование личного отношения к прочитанному

Таблица
Распределение заданий по компонентам литературоведческих умений
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чала шесть заданий, распределенных по трем компонентам литературоведческих уме-
ний (таб. на стр. 131).

Проиллюстрируем результаты констатирующего этапа эксперимента (рис. 1).
Обучающиеся экспериментального класса (50%) показали низкий уровень сформи-

рованности литературоведческих умений, средний уровень – 50% обучающихся. В кон-
трольном классе 56% обучающихся показали низкий уровень сформированности лите-
ратуроведческих умений, средний уровень наблюдался у 44% обучающихся.

Большинство учащихся (особенно в экспериментальном классе) воспринимают ху-
дожественный текст фрагментарно. Они могут выделить отдельные события, но не ви-
дят логики их развития, не улавливают связь между поступками героев и их мотива-
ми, не понимают авторской позиции. Это подтверждается, в частности, тем, что в рабо-
тах детей практически отсутствуют попытки установить причинно-следственные связи.

Учащиеся могут перечислить названия средств (эпитет, сравнение, олицетворе-
ние), но не всегда способны найти их в тексте. Это свидетельствует о том, что знания не 
стали инструментом анализа, а остались на уровне формального узнавания.

В начальной школе, как уже отмечалось, у детей преобладает эмоционально-образ-
ное отношение к тексту. Данные диагностики подтверждают это: большинство учащих-
ся охотно делятся впечатлениями («понравилось», «интересно»), но не могут их обосно-
вать, связав с конкретными особенностями текста. Переход от «нравится / не нравится» 
к «почему нравится» оказывается для них сложным.

Экспериментальный класс демонстрирует более высокие результаты, особенно по 
деятельностному компоненту. Это может быть связано с особенностями предыдущего 
обучения, составом класса или индивидуальными особенностями учащихся. В любом 
случае, данный факт необходимо учитывать при интерпретации результатов формиру-
ющего эксперимента: прямое сравнение абсолютных показателей после эксперимента 
было бы некорректным. Основным критерием эффективности должна стать динамика 
изменений внутри каждого класса.

Рис. 1. Уровень сформированности литературоведческих умений у младших школьников  
на начало эксперимента
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Ни один учащийся ни в одном из классов не показал высокого уровня сформиро-
ванности литературоведческих умений. Это свидетельствует о том, что традиционная 
методика преподавания литературного чтения не в полной мере обеспечивает развитие 
данных умений и подтверждает актуальность поиска новых педагогических решений, в 
том числе с использованием искусственного интеллекта.

На формирующем этапе эксперимента были выделены основные направления при-
менения ИИ в развитии литературоведческих умений:

•  адаптивное и персонализированное обучение;
•  интеллектуальный анализ текста и автоматизированная обратная связь;
•  геймификация и интерактивные образовательные среды;
•  визуализация литературных произведений.

1. Адаптивное и персонализированное обучение. Современные ИИ-платформы спо-
собны создавать индивидуальные образовательные траектории для каждого ученика на 
основе анализа его читательской компетенции, темпа работы и познавательных интере-
сов. Как отмечают исследователи, системы адаптивного обучения позволяют учитывать 
текущий уровень подготовки ученика и постоянно подстраиваться под него [1]. Для раз-
вития литературоведческих умений это означает возможность:

•  автоматического подбора текстов соответствующей сложности;
•  адаптации заданий к индивидуальным возможностям ученика;
•  предоставления персональных рекомендаций для дальнейшего чтения.

2. Интеллектуальный анализ текста и автоматизированная обратная связь. Тех-
нологии обработки естественного языка (Natural Language Processing – NLP) открыва-
ют новые возможности для анализа читательской деятельности учащихся. ИИ-системы 
могут анализировать ответы учащихся на открытые вопросы по тексту, выявлять пробе-
лы в понимании художественного произведения, предоставлять моментальную обрат-
ную связь и рекомендации.

Исследования показывают, что такие системы способны проанализировать се-
мантику ответа ученика, выявить пробелы в понимании и предоставить моментальную 
уточняющую обратную связь [3].

3. Геймификация и интерактивные образовательные среды. Игровые технологии 
с элементами ИИ позволяют создавать immersive-среды для погружения в литератур-
ные произведения. Как отмечают специалисты, ИИ способен моделировать сложные 
интерактивные сценарии, которые реагируют на действия учащихся [Там же].

В контексте литературного образования это может включать интерактивные кве-
сты по мотивам литературных произведений, ролевые игры с персонажами из изуча-
емых текстов, симуляции историко-культурного контекста произведений.

4. Визуализация литературных произведений. Технологии генерации изображений 
на основе ИИ позволяют создавать визуальные интерпретации литературных произве-
дений. Как справедливо отмечает Ю.А. Серебренникова, на уроках литературного чте-
ния в начальной школе нейросети можно использовать при создании иллюстративного 
материала к изучаемому художественному произведению [7].

Ключевые преимущества визуализации: лучшее понимание художественного про-
странства произведения, формирование образов персонажей, запоминание ключевых 
сцен и эпизодов.

Важным аспектом является работа с текстовыми запросами (промтами). Качество 
визуализации напрямую зависит от точности формулировок. Как показывает практика, 
чтобы запрос удачно был интерпретирован нейросетью, необходимо детально пропи-
сать каждый объект или образ художественного произведения [Там же].

Организация работы с ИИ в режиме коммуникативного взаимодействия: на каж-
дом уроке ИИ использовался не как источник готовых ответов, а как партнер по диа-
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логу, чьи суждения требовали анализа, проверки и аргументированного согласия или 
опровержения.

Целенаправленное встраивание ИИ в структуру урока: работа с ИИ не была само-
целью, а органично вписывалась в логику урока, предварялась собственными размыш-
лениями учащихся и завершалась рефлексией.

Соответствие выбранной ИИ-платформы конкретным задачам формирования 
литературоведческих умений: для визуализации использовался генератор изображений 
Яндекс Нейросеть, для диалога и анализа текста – языковая модель ГигаЧат, для инто-
национного анализа – голосовой синтез.

Рис. 3. Динамика уровня сформированности литературоведческих умений у младших 
школьников контрольного класса

Рис. 2. Уровень сформированности литературоведческих умений у младших школьников  
на конец эксперимента
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Общая структура уроков включала следующие этапы:
1. Организационный момент и актуализация знаний – введение в тему, создание 

эмоционального настроя, повторение ранее изученного.
2. Первичное знакомство с текстом – чтение произведения (учителем или учащи-

мися), первичное эмоциональное восприятие.
3. Словарная работа и анализ текста – выявление непонятных слов, поиск ключе-

вых деталей, характеристика героев.
4. Работа с ИИ – выполнение заданий с использованием различных платформ.
5. Рефлексия – осмысление полученного опыта, формулирование выводов.
Рассмотрим, как каждое из трех выделенных педагогических условий реализовы-

валось в процессе экспериментальных уроков.
Первое условие – организация работы с ИИ в режиме коммуникативного взаимо-

действия. Мы исходили из того, что ИИ не должен подменять собой размышления ре-
бенка, выдавая готовые ответы. Напротив, он должен становиться собеседником, с ко-
торым можно спорить, чьи суждения нужно проверять, а ответы – сравнивать с соб-
ственными выводами. На всех шести уроках это выглядело примерно одинаково: снача-
ла дети работали с текстом сами, находили детали, высказывали предположения, а уже 
потом обращались к ИИ, чтобы свериться, поспорить, поискать доказательства.

Например, на уроке по «Дарам Терека», прежде чем спрашивать ИИ, дети сами на-
ходили в тексте слова, превращающие реку в живого героя. Они заметили, что Терек 
«воет», «плачет», «ласкается». Потом попросили ИИ переписать лермонтовскую строку 
как обычное описание, без олицетворений. Получили «Терек шумит, течение быстрое, 
вода пенится» и стали сравнивать. Что потерялось? Почему М.Ю. Лермонтов написал 
именно так, а не иначе? Ответ ИИ был не решением, а поводом для разговора.

Второе условие – целенаправленное встраивание ИИ в структуру урока. ИИ не ис-
пользовался изолированно или «для развлечения», а занимал строго определенное ме-
сто в методической цепочке урока, будучи подчиненным его логике и задачам. Каждое 
обращение к ИИ предварялось самостоятельной работой с текстом (чтение, анализ, вы-

Рис. 4. Динамика уровня сформированности литературоведческих умений у младших 
школьников экспериментального класса
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движение гипотез, формулирование запроса); сопровождалось четко сформулирован-
ным заданием; завершалось обсуждением, рефлексией и возвращением к тексту.

Затем был проведен контрольный этап эксперимента по тем же критериям и мето-
дике. Результаты представлены на рисунке 2 (рис. 2 на стр. 134).

Низкий уровень сформированности литературоведческих умений показали 23% 
обучающихся экспериментального класса, средний уровень – 56% младших школьни-
ков, высокий уровень выявлен у 21% учеников. В контрольном классе низкий уровень 
сформированности литературоведческих умений показали 43% обучающихся, средний 
уровень – 57% школьников.

Затем была выявлена динамика уровня сформированности литературоведческих 
умений у младших школьников (рис. 3, 4 на стр. 134–135).

В контрольном классе выявлена незначительная динамика уровня сформированно-
сти литературоведческих умений у младших школьников. В экспериментальном клас-
се – положительная динамика уровня сформированности литературоведческих умений 
у младших школьников. Связываем положительную динамику с использованием искус-
ственного интеллекта в развитии литературоведческих умений младших школьников.

Таким образом, интеграция технологий искусственного интеллекта в процесс раз-
вития литературоведческих умений младших школьников представляет собой много-
аспектную проблему, требующую комплексного решения. Потенциальные преимуще-
ства таких технологий включают возможности для персонализации обучения, обеспе-
чения мгновенной обратной связи и создания интерактивных образовательных сред.

Однако успешная реализация этого потенциала возможна только при условии пре-
одоления существующих технологических, кадровых и нормативных барьеров. Ключе-
вым условием эффективного внедрения ИИ в образовательный процесс является сохра-
нение ведущей роли учителя как организатора содержательного гуманитарного диалога.

Потенциальные риски и проблемы внедрения. Несмотря на значительный по-
тенциал, интеграция ИИ в литературное образование младших школьников сопряжена 
с рядом серьезных вызовов.

1. Этические и правовые аспекты. Сбор и обработка образовательных данных тре-
буют разработки надежных механизмов защиты конфиденциальности. Как справедливо 
отмечают исследователи, в российском законодательстве отсутствует не только опреде-
ление нейросети, но и четкие регламенты использования ИИ-генерированного контен-
та в образовании [6].

2. Цифровое неравенство. Неравный доступ к технологиям может усугубить об-
разовательное неравенство. Решение этой проблемы требует комплексного подхода, 
включающего техническое оснащение школ и подготовку педагогических кадров.

3. Кадровый дефицит. Многие учителя начальных классов недостаточно подготов-
лены к работе с ИИ-инструментами. Как показывают исследования, значительная часть 
преподавателей сообщила о низком уровне знаний ИИ [10].

4. Методологические риски. Существует опасность подмены живого, эмоциональ-
ного обсуждения литературы взаимодействием с алгоритмом. Важно помнить, что ИИ 
должен не заменять учителя, а стать его инструментом, освобождающим время для 
творческой работы с детьми.

Перспективные направления для дальнейших исследований включают:
•  разработку конкретных методик использования ИИ-инструментов на уроках ли-

тературного чтения;
•  создание системы подготовки педагогических кадров к работе с ИИ-технологиями;
•  проведение лонгитюдных исследований эффективности ИИ-инструментов в раз-

витии литературоведческих умений;
•  разработку нормативно-правовой базы использования ИИ в образовании.
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Решение этих задач позволит реализовать потенциал искусственного интеллекта 
как эффективного средства развития литературоведческих умений младших школьни-
ков при сохранении гуманистической направленности литературного образования.
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Methodological peculiarities of use of artificial intelligence in the development 
of literary skills of younger schoolchildren

The concept “literary skills” is characterized. The basic directions of use of artificial intelligence in 
the development of literary skills of younger school children are revealed. The experimental work is 
described. The potential risks and the problems of implementation of artificial intelligence in literary 
education of younger schoolchildren are considered. The promising directions for the further studies 

of use of artificial intelligence in the development of literary skills  
of younger schoolchildren are defined.

Keywords: artificial intelligence, information-oriented society, younger schoolchildren, literary skills, 
methods of development.

(Статья поступила в редакцию 10.10.2025)

О.Ю. Скрябина,
Т.Н. Покусаева

Волгоград

Формирование фонетических навыков у школьников: 
анализ опыта педагогической практики будущих учителей 

английского языка

Рассмотрены различные аспекты овладения фонетическими навыками школьниками с точки 
зрения рефлексии и анализа производственной практики студентами-стажерами, выявлены 

возможные трудности и их причины. Подчеркнуто, что поддержание фонетических навыков 
одинаково важно для обучаемых в школе и будущих учителей английского языка.

Ключевые слова: фонетические навыки, школьники, будущие учителя английского языка, 
рефлексия, педагогическая практика.

Изучение любого иностранного языка состоит из нескольких аспектов, которые не-
обходимо включать в процесс обучения будущих учителей английского языка, так как 
именно такие аспекты позволяют получить обучающемуся исчерпывающее понимание 
языка и базу, без которой невозможно дальнейшее обучение, поэтому, говоря о процес-
се изучения языка, мы не можем не упомянуть о фонетике. Как известно, современная 
наука выделяет следующие уровни языковой системы: морфологический, лексический, 
синтаксический, морфемный и, наконец, фонетический. Итак, фонетика – раздел язы-
кознания, который изучает звуковой строй языка (сюда входят звуки, которые мы про-
износим и слышим) [8].

Не стоит путать фонетику с фонологией, которая еще в XVII веке была частью фо-
нетики (то есть данные понятия были частью одной науки), а в XX веке стала самосто-

© Скрябина О.Ю., Покусаева Т.Н., 2026
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ятельной наукой под влиянием идей структурализма. Эти идеи состояли в принятии ди-
хотомии языка и речи, относя фонетику к речи, а фонологию – к языку [14]. Таким об-
разом, фонология – наука, изучающая и описывающая отличительные звуковые едини-
цы языка (фонемы и их аллофоны) и их отношения друг к другу.

Важно упомянуть, что в данной работе мы будем опираться на противоположные 
взгляды, ведь современные исследователи придерживаются той концепции, что фоно-
логия и фонетика – разделы одной науки, которая изучает разные этапы функциониро-
вания звуковой стороны коммуникации [5; 12].

Известны два подхода к обучению фонетике:
•  акустический, который заключается в имитации звуков (то есть их воспроизведе-

нии на слух по образцу), усвоении звуков в потоке речи, а не изолированно, индивиду-
альном усвоении интонаций и ритмов речи;

•  артикуляторный, включающий в себя следующие принципы: постановка звука, 
которая отрабатывается отдельно от других звуков; изучение артикуляции, произнесе-
ние того или иного звука; тренировка звуков с помощью специальных фонетических 
упражнений, в которые входят как фонемы, совпадающие в обоих языках, так и фоне-
мы, не совпадающие вовсе или частично совпадающие [8].

Разобравшись в понятиях, которые касаются непосредственно фонетики, важно 
также упомянуть, суть фонетического навыка, чем он отличается от компетенции и ком-
петентности, каким образом формируется. Для нас особенно важно разграничивать та-
кие понятия, как «навык», «компетенция» и «компетентность», потому что данные по-
нятия часто считают взаимозаменяемыми и используют их неуместно. Возможно, это 
объясняется несколькими причинами: во-первых, из-за того, что понятия компетенции 
и компетентности этимологически связаны; во-вторых, на этапе зарождения компетент-
ностного подхода в педагогике не существовало точного определения данных понятий.

Таким образом, чтобы нагляднее продемонстрировать соотношение между поняти-
ями компетенции и компетентности, приведем самые различные определения, которые 
дают исследователи в своих работах.

Компетенция – это:
•  круг вопросов, в которых лицо обладает опытом, авторитетностью;
•  совокупность профессиональных знаний, умений, способов;
•  совокупность качеств личности (навыков, способов деятельности, знаний,  

умений);
•  осознанная способность реализации знаний для эффективной деятельности в 

определенной области;
•  образовательный результат, выражающийся во владении методами, средствами.

Компетентность – это:
•  осведомленность в определенной области, сфере;
•  характеристика личности;
•  реализация функций;
•  специфическая способность, необходимая для выполнения конкретной задачи в 

конкретной области;
•  особый тип организации знаний;
•  умение распорядиться имеющимися навыками и умениями [10; 11].

Как можно заметить, многие исследователи придерживаются мнения, что компе-
тенция – это совокупность навыков, а компетентность – это умение ими воспользовать-
ся, в то время как навык – сформированное с требуемым эталоном умение, вырабаты-
вающееся в одних и тех же условиях деятельности и входящее в процесс формирования 
компетенции [4; 9].

Процесс формирования любого навыка характеризуется единством автоматизма и 
сознательности, устойчивости и изменчивости и проходит в три этапа:
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1. Подготовительный: создается ориентировочная основа формирования навыка, 
осмысляются последующие операции, подлежащие дальнейшему автоматизму.

2. Основной: формирование устойчивости (выполнение необходимых операций и 
их повторение).

3. Вариативно-ситуативный: формирование гибкости, укрепление ситуативно  
обусловленных связей [1].

Если говорить о конкретно фонетических навыках (автоматизированных операци-
ях опознавания звуков речи и их воспроизведения в собственной речи), то они имеют 
двухкомпонентную структуру:

•  совокупность слуховых навыков, которые позволяют дифференцировать элемен-
ты речи и соотносить их с соответствующими значениями;

•  совокупность произносительных навыков, в которые входит внешнее оформле-
ние высказывания [1; 6].

Фонетические навыки также подразделяются на две группы:
•  ритмико-интонационные, которые включают навыки ритмического и интонаци-

онного оформления речи;
•  слухо-произносительные, которые включают навыки правильного произношения 

всех звуков в речи, понимания их в речи других: аудитивные, в которые входят навыки 
по узнаванию отдельных фонем, слов и т.д.; собственно произносительные, в которые 
входят навыки правильной артикуляции звуков и их соединение в словах [2; 7].

По мнению педагогов и методистов, если не уделять достаточно времени овладе-
нию и поддержанию фонетических навыков, то:

•  затрудняется понимание, непонятны коммуникативные намерения говорящего, 
следовательно, возникают сложности в коммуникации;

•  возникает процесс интерференции, то есть элементы родного языка накладывают-
ся на уже изученные процессы иностранного языка;

•  значительно замедляется процесс понимания грамматических конструкций, овла-
дения навыками письма и чтения;

•  становится тяжело изучать лексическую составляющую языка, так как многие 
лексические единицы являются омонимами;

•  становится тяжело понимать носителей разных произношений и акцентов, прео-
долевать собственный акцент, приобретая более естественное произношение.

Проблема формирования фонетических навыков актуальна при обучении сту-
дентов-лингвистов, будущих учителей английского языка, к произношению которых 
предъявляются особые требования владения теоретическими и практическими знани-
ями в области фонетики иностранного и родного языков, в частности: знать различия 
в артикуляции для того, чтобы правильно объяснить фонетическое явление; уметь слу-
шать и слышать; иметь правильное, приближенное к аутентичному, произношение; вла-
деть методикой обучения произношению и т.д.

Процесс овладения фонетическими навыками школьниками студенты-лингви-
сты отмечают как один из самых трудоемких, причины возникающих трудностей раз-
нообразны. Например, будущие учителя английского языка при прохождении произ-
водственной (педагогической) практики называют самые частые из существующих в 
школьном обучении следующие:

1. Сталкиваясь с иностранным языком не впервые, обучающийся ввиду многочис-
ленных факторов может пропустить этап, включающий овладение необходимой базой. 
В таком случае возникает противоречие между существующим уровнем подготовки 
ученика и уровнем, который необходим для полноценной коммуникации.

2. Нехватка часов, отведенных специально на формирование фонетического навы-
ка, может спровоцировать недостаточный контроль со стороны педагога или его отсут-
ствие за процессом овладения данным навыком. В этом же пункте стоит упомянуть в ка-
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честве трудности слишком большое количество человек в одной группе, что делает не-
возможным для педагога контроль успеха каждого.

3. Обучающиеся не в полной мере могут осознавать важность овладения фонети-
ческим навыком, как следствие, не работать над ним ни вместе с учителем, ни индиви-
дуально.

Разобравшись в наиболее частых причинах, подкрепим исследование статистикой, 
в которой студенты-стажеры, будущие учителя английского языка, делятся своим мне-
нием относительно вопроса о достаточности ресурсов для полноценного овладения фо-
нетическими навыками в школе. Например, на вопрос о том, обращает ли педагог вни-
мание на правильность произношения, большинство (89% опрошенных) отметило ут-
вердительно, однако стоит упомянуть, что все же существует процент педагогов, кото-
рые не уделяют этому время.

Необходимо также отметить подготовку к устному общению на английском язы-
ке в реальном диалоге, так как был процент студентов, которые отметили, что методы  
обучения, реализующиеся на уроках в школе, не способствуют формированию тех на-
выков учащихся, которые помогли бы им в жизненных ситуациях. Среди причин сту-
денты-лингвисты выявили следующие:

•  недостаточное количество часов, которое отводится на овладение фонетически-
ми навыками;

•  большое количество времени занимает тренировка грамматики, а на устное обще-
ние времени не хватает;

•  отсутствие разговорной практики;
•  использование школьным учителем неэффективных приемов и техник обучения.

Отдельно нужно рассмотреть особенности овладения фонетическими навыками 
именно у русскоязычного учащегося, ведь русский и английский язык имеют множе-
ство различий в алфавите, количестве и качестве звуков, артикуляции и произношении, 
интонации. Из-за наличия таких различий можем наблюдать за развивающейся фонети-
ческой интерференцией.

Среди наиболее частых ошибок исследователи отмечают:
•  отсутствие оглушения звонких согласных в конце слова;
•  отсутствие придыхания в произношении ряда согласных (например, в слове cat);
•  смягчение согласных;
•  одинаковое произношение одного и того же звука в разных позициях;
•  неправильное произношение двух разных звуков, которые на русский передают-

ся лишь одним ([в] – [v] и [w]);
•  неправильное произношение дифтонгов и долгих звуков;
•  неправильное произношение межзубных звуков или их полная замена на зубные 

звуки;
•  неправильное произношение звуков, которые отсутствуют в русском языке;
•  нарушение интонационной оформленности [3; 13].

Опыт производственной (педагогической) практики помогает будущим учителям 
английского языка применять полученные знания по фонетике в реальной ситуации об-
щения за счет:

•  использования нестандартных форм работы: ролевых игр, постановки небольших 
сценок из школьной жизни, выполнения групповых тематических заданий с использо-
ванием стихов, песен, пословиц, загадок, кроссвордов;

•  выявления типичных фонетических ошибок: это помогает разработать приемы и 
способы их предупреждения и исправления;

•  создания естественной речевой ситуации: студенты-лингвисты, будущие учителя 
английского языка, с первого момента используют иностранный язык как действитель-
ное средство общения с обучающимися.



142142

известия  Вгпу 

В связи с этим в рамках дисциплин «Теоретическая фонетика английского языка» и 
«Практическая фонетика английского языка» уделяется первостепенное внимание обу-
чению фонетике будущих учителей английского языка. Из вышесказанного можно сде-
лать следующие выводы: 

1. Различные аспекты формирования фонетических навыков в процессе обучения 
английскому языку получили значительное отражение в научной и методической лите-
ратуре.

2. Актуальность выбранной тематики обусловлена тем, что недостаточное внима-
ние к фонетической стороне речи на уроках английского языка может привести к фор-
мированию устойчивых ошибок, снижению уровня понимания и затруднению общения.

3. Для студентов, осваивающих профессию учителя английского языка, важно не 
только овладеть фонетическими навыками, но и научиться эффективно формировать 
навыки и развивать умения правильной артикуляции и произношения звуков англий-
ского языка у обучаемых.

4. Педагогическая (производственная) практика в школе играет важную роль в про-
цессе становления умений педагогической рефлексии у будущих учителей английско-
го языка, в частности, касательно формирования фонетических навыков у школьников.

5. По итогам прохождения производственной практики в школе студенты выявля-
ют методические трудности, с которыми сталкиваются учителя при обучении фонетике.

6. Анализ опыта педагогической практики студентами-стажерами показал, что не-
обходимо учитывать возможные проблемы и причины их возникновения, из-за которых 
фонетическая подготовка обучаемых в практической деятельности начинающего учите-
ля уходит на второй план.
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Formation of phonetic skills of schoolchildren: the analysis of experience  
of pedagogical practical training of future English teachers

The different aspects of schoolchildren’s acquisition of phonetic skills from the perspective of 
reflection and the analysis of practical training by intern students are examined. The possible 

difficulties and their causes are identified. It is underlined that maintaining phonetic skills is equally 
important for both school students and future English teachers.

Keywords: phonetic skills, school children, future English teachers,  
refleсtion, teaching training.
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Проблема читательской рецепции переводного текста  
на уроках литературы в старших классах  
(на материале сказки Дж. О руэлла «Скотный двор»)

Анализируются особенности формирования читательской грамотности у старшеклассников 
при изучении переводного текста на уроках литературы. Работа с различными вариантами 

перевода сказки-притчи Дж. Оруэлла «Скотный двор» позволила раскрыть возможности 
интеграции дисциплин гуманитарного цикла, рассмотреть языковые стереотипы 

 в рецепции образов художественного произведения.

Ключевые слова: рецепция, перевод, читательская грамотность, антиутопия,  
сказка-притча, литература Великобритании, Джордж Оруэлл.

Формирование навыка чтения с извлечением из художественного текста макси-
мального количества смысловых компонентов становится одной из важнейших задач 
современного урока литературы в школе. Многообразие методов преподавания пред-
мета, его интеграция с другими дисциплинами гуманитарного цикла ставит перед учи-
телем проблему выявления составляющих коммуникативной компетенции обучающих-
ся. Очевидно, что реакция ученика на художественный текст обусловливается не толь-
ко семантикой и структурой самого текста, но и наличием определенных предпосылок, 
которыми должен обладать читатель, чтобы адекватно воспринимать и интерпретиро-
вать произведение.

Особая сложность в понимании смысла текста выявляется при знакомстве обуча-
ющихся с текстами зарубежной литературы, которые изучаются в переводах на рус-
ский язык. Если для учеников 5–9 классов произведения устного творчества народов за-
рубежных стран и иностранных авторов, включенные в программу по литературе, вы-
зывают интерес на уровне восприятия сюжета и героев, их характеристик с точки зре-
ния нравственности и морали, то старшеклассники иначе подходят к изучению текстов, 
переведенных с иностранных языков. Учитель всегда должен учитывать, что, работая 
со старшими школьниками, он имеет дело с читателями, которые все преломляют че-
рез призму собственной личности, современности, могут и хотят отстаивать свою точ-
ку зрения, готовы воспринимать сложные литературоведческие категории. Читатель-
ская рецепция старшеклассников напрямую связана с теми знаниями, которые были 
получены на уроках истории, обществознания, иностранных языков, а также с опытом 
межкультурной коммуникации, ставшей неотъемлемой частью жизни в многонацио-
нальном государстве. В 10–11 классах у школьников имеются привычки к определен-
ным языковым стандартам и стереотипам. Старшеклассники уже владеют иностранным 
языком на том уровне, который позволит им обратиться к оригинальному тексту и срав-
нить его с переводом на родной язык. Кроме того, развитие информационных техноло-
гий определяет широкие возможности нахождения нужной информации, необходимой 
для понимания мысли автора и его коммуникативного намерения.

Одним из самых сложных для старших школьников с точки зрения рецепции пе-
реводного текста художественной литературы стала сатирическая сказка-притча Джор-

© Сысоева Ю.Н., 2026
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джа Оруэлла «Скотный двор» (George Orwell, “Animal Farm: A Fairy Story”, 1945). Пол-
нота восприятия и его объективность напрямую зависят от варианта перевода на рус-
ский язык, который может выбрать учитель для знакомства школьников с этим произве-
дением. Известны несколько вариантов перевода сказки-притчи, сделанных с 1950 года. 
Наиболее часто издаются работы Илана  Полоцка («Скотный двор», 1980–1988),  
Сергея Т аска («Скотский уголок», 1989) и Ларисы  Беспаловой («Скотный двор»,  
1989–1992).

В ходе изучения сказки-притчи Оруэлла возможно проверить следующие чита-
тельские умения: 1) ставить вопросы к тексту, предугадывать, прогнозировать его даль-
нейшее содержание; 2) находить, распознавать языковые средства воздействия на чита-
теля; 3) актуализировать все поле знаний по тематике текста до его чтения, а затем фор-
мулировать запрос на недостающую информацию после чтения. В целях проверки этих 
читательских навыков наиболее продуктивным явился анализ смысла заглавия произ-
ведения и номинации персонажей, что стало первым этапом в постижении авторского 
замысла и выхода на сатирические задачи в изображении политической жизни ХХ века.

Содержание «Скотного двора» формируется за счет внутритекстовых связей меж-
ду основными уровнями структуры «неправдоподобной истории» Оруэлла: идейно-
проблемно-тематическим, субъектным, сюжетным, персонажным, языковым. Очевид-
но, что в этой книге писатель соединяет политическую и художественную цели. Поня-
тия «антиутопия», «сатира», сформированные на предыдущих этапах обучения, помо-
гут учащимся выявить политические и нравственные цели автора.

Исследование особенностей читательской рецепции проводилось среди учащихся 
11 классов средних общеобразовательных школ г. Волгограда. На разных этапах рабо-
ты с текстом формулировались вопросы в соответствии с указанными выше читатель-
скими умениями. Первый этап был связан с определением «горизонта» читательского 
ожидания. Школьники, еще не прочитавшие текст Оруэлла, были поделены на 3 груп-
пы, каждой из которых был предложен один из вариантов перевода названия: «Скот-
ный двор», «Скотский уголок» и «Звероферма». На вопрос о том, чему посвящен текст 
произведения, учащиеся дали ответы, основанные на языковых стереотипах, характер-
ных для старших подростков. Так, наиболее близким к содержанию школьники опре-
делили перевод «Скотный двор», предположив, что речь пойдет о животных, занятых 
в сельском хозяйстве. Второй вариант перевода – «Скотский уголок» – вызвал ассоци-
ации с поведением и состояниями человека, выходящими за пределы норм морали. Пе-
ревод заглавия «Звероферма» был определен школьниками как смешение понятий о ди-
ких зверях и фермерской деятельности.

Обращение к комментариям переводчиков позволило школьникам не только вы-
брать предпочтительный перевод произведения, но и приблизиться к постижению ав-
торской идеи. В этом отношении наиболее убедительными для школьников оказались 
комментарии Сергея Таска: «Господская ферма превращается в животную, а когда сви-
ньи сами становятся господами (при этом оставаясь животными!), ферме возвращает-
ся ее исконное название. При перемене мест слагаемых сумма не меняется: и при ста-
рой власти, и при новой жизнь у животных скотская. Так появились названия “Райский 
уголок” и “Скотский уголок”, звучащие в равной степени пародийно» [1, с. 325–326]. 
Так, данный вариант перевода дает возможность выявить и идеологическую составля-
ющую смысла произведения. Первоначальная цель Оруэлла – показать советский мир – 
позволила использовать разные типы художественных решений. В сказке «присутству-
ют, взаимопроникая, и сатирико-метафорическая параллель «люди – животные», и об-
раз человекоподобной свиньи на задних ногах с хлыстом и в одежде, и человек, подра-
жая которому звери делают очевидной сущность его «практики», особенно когда пьют, 
курят, дерутся, обжираются, торгуют, воруют, убивают, прелюбодействуют, возводят 
клевету на ближнего своего» [3, с. 293].
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По прочтении сказки-притчи старшеклассники обратили внимание на разницу в 
переводе имен собственных (сводную таблицу вариантов их перевода можно найти на 
онлайн-ресурсе [5]). Дискуссию вызвал перевод имени Snowball: Снежок, Обвал, Цице-
рон. Обращение к исторической основе образа (судьба Л. Троцкого и частично В.И. Ле-
нина) позволило выявить необходимые компоненты авторского замысла: сатирически 
изобразить «модель диктатуры, возникающей на излете преданной и проданной рево-
люции» (А. Зверев). Известные во всем мире люди предстали у Оруэлла в образах жи-
вотных. В данном случае, очевидно, писатель опирается на долгую сатирическую тра-
дицию в английской литературе. Иносказательность позволила зашифровать прямой 
протест против СССР в то время, когда Англия была членом антигитлеровской коали-
ции. Автора приводило в отчаяние стремление писателей и журналистов разных поли-
тических взглядов оправдать Сталина и его соратников. Обратим внимание на то, что 
имя нового идеолога «Скотизма» – Наполеона – повторяется во всех вариантах перевода 
сказки. Единомыслие переводчиков в этом вопросе указывает на однозначность реше-
ния проблемы интерпретации этого образа в аспекте изображения насильственной вла-
сти, стремящейся к тоталитаризму. Именно образ Наполеона в сказке становится макси-
мально близким к человеку. Однако процессы «очеловечивания», происходящие с этим 
персонажем, дают читателям возможность понять, что черты человека никогда не вы-
тесняют полностью черт животного.

Вариант перевода имени Snowball – Цицерон – заставил учащихся провести до-
полнительное исследование жизни древнеримского оратора и политика, найти истори-
ческие соответствия с первыми годами Советской власти и судьбами ее главных идео-
логов. В ходе обсуждения школьники пришли к выводу о том, что такой вариант пере-
вода имени этого героя расширяет возможности художественного обобщения: читатель 
способен провести аллюзии к событиям далеко прошлого и осознать повторяемость со-
бытий во время любой революции и ее последствий.

Номинация остальных персонажей в переводах произведения Оруэлла была ос-
мыслена старшеклассниками в соответствии с характерами действующих лиц. Читатели 
провели анализ сюжетной функции каждого из персонажей и в соответствии с этим вы-
явили схожесть смысла следующих «говорящих» имен: «Старый Майор» – «Майор» – 
«Главарь»; «Фискал» – «Визгун» – «Деловой»; «Кашка» – «Люцерна» – «Хрумка». От-
личительный смысл перевода имени «Boxer» – «Работяга» – в варианте, предложенном 
С. Таском (в остальных вариантах переводов остается имя «Боксер»), школьники посчи-
тали наиболее удачным с точки зрения воплощения характера этого персонажа – покор-
ного, трудолюбивого животного, не способного на осознанный бунт и не сомневающе-
гося в правдивости намерений свиней позаботиться о всеобщем благе животных. Имен-
но таким писатель стремился изобразить народ, который поверил в обещания власти и 
терпел лишения во имя светлого будущего. Изображая Работягу, Оруэлл заставляет за-
думаться над тем, с чего начинается несвобода, и о том, что формирует рабов.

Вспомогательным материалом к изучению произведения Оруэлла в аспекте изо-
бражения покорной народной массы, последовавшей по пути созидания лучшей жизни 
в будущем за счет тяжелых испытаний в настоящем, может стать мультипликационный 
фильм «Звероферма» (1954, Великобритания) как самая ранняя интерпретация сказки 
средствами визуализации. Животные в своем большинстве показаны безмолвными и 
лишенными индивидуального начала, в то время как свиньи обретают голос и захваты-
вают таким образом власть, поддерживая идеологическое влияние на массы. Как отме-
чает Л.Н. Савина, «в борьбе за власть Наполеону были нужны не только псы, но и поэт-
песенник Шибздик, и вездесущий Деловой, обеспечивающие идеологическое прикры-
тие очередных непопулярных “реформ”» [4, с. 59]. В то время как в кинофильме «Скот-
ный двор» (1999, США) несколько изменен ракурс сатирического изображения жизни 
животных на ферме. Введение рассказчика, собаки Джесси, у которой Наполеон забрал 
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ее щенков и затем натравил их на мать, а также развернутое описание поведения людей 
(мистера Пилкингтона, фермера Джонса) до и после восстания животных актуализиру-
ют психологические аспекты изображаемого, что представляется нам отклонением от 
авторского замысла.

Таким образом, работа с различными переводами сказки-притчи Дж. О руэлла 
«Скотный двор» позволяет активизировать исследовательскую деятельность старше-
классников во взаимодействии с учителем, проводить исторические параллели не толь-
ко к событиям недавнего прошлого, но и к далеким временам, выявлять тенденции в 
развитии общества; развивает критическое мышление. Кроме того, подобный подход к 
изучению произведения расширяет представление о поэтике имени собственного в ху-
дожественном тексте, о смысле заглавия. Анализ переводного текста на уроке литера-
туры стимулирует желание овладеть иностранными языками на более высоком уровне, 
ведет к осознанию того, что литературный перевод – это не просто подбор вербальных 
и стилистических средств для выражения авторской мысли, а еще и творческий процесс.
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The problem of reading reception of translated text at the lessons  
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The peculiarities of the development of reading literacy of senior high school students in the process 
of studying the translated text at the lessons of Literature are analyzed. The work with the different 
variants of translation of the fairy-tale-parable “Animal Farm” by George Orwell allowed to open 
up the possibilities of the integration of the Humanitarian disciplines and to consider the language 
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Концептуальные основы создания этноориентированного 
учебника по РКИ: от истоков к современности

Рассматриваются вопросы разработки этноориентированного учебника по русскому языку 
как иностранному. Дается краткий экскурс в историю становления данного подхода в 

методике преподавания русского языка как иностранного, который был положен в основу 
создания учебников и учебных пособий, ориентированных на представителей определенных 

этнических групп. Анализируются основные способы реализации  
этноориентированного подхода в современном учебнике.

Ключевые слова: русский язык как иностранный, этноориентированный подход, 
этноориентированный учебник по русскому языку как иностранному, способы реализации 

этноориентированного подхода, иностранный обучающийся.

Современный этап развития методики преподавания русского языка как иностран-
ного (далее – РКИ) характеризуется наличием широкого спектра учебников для ино-
странцев, изучающих русский язык: одноязычных и двуязычных, рассчитанных на  
краткосрочное или пролонгированное обучение, ориентированных на профиль обуче-
ния и будущую специальность учащихся или на развитие определенного вида речевой 
деятельности и др. [23, с. 131].

Особое место среди учебной литературы занимают этноориентированные учеб-
ники. Данный тип учебника реализует концепцию этноориентированного подхода, ко-
торый в настоящее время вышел на новый виток актуальности в связи с разработкой 
эффективных стратегий обучения русскому языку представителей разных языковых и 
культурных общностей. Этноориентированный подход в обучении РКИ предусматри-
вает учет особенностей родного языка, культуры, национальных лингводидактических 
традиций и когнитивно-психологических характеристик определенного контингента 
учащихся.

Целью данной статьи является рассмотрение основных способов реализации этно-
ориентированного подхода в современном учебнике РКИ.

Для достижения поставленной цели нами были использованы следующие мето-
ды: теоретический анализ научной и научно-методической литературы по проблемати-
ке исследования, наблюдение, сравнение, обобщение собственного опыта работы в ино-
странной аудитории, систематизация полученных результатов.

Первые научные изыскания, обосновывающие целесообразность опоры на родной 
язык при обучении иностранцев русскому языку, относятся к середине прошлого века. 
Они появились еще в период становления методики преподавания РКИ как науки и 
были связаны с насущной необходимостью поиска наиболее эффективных способов об-
учения русскому языку иностранных граждан, прибывших на учебу в открывшиеся в то 
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время в ведущих университетах Советского Союза подготовительные факультеты. Из-
начально лингвоориентированные методические разработки касались в своем большин-
стве фонетического аспекта обучения русскому языку иностранных студентов из раз-
ных стран мира, что было вполне обоснованным, поскольку первое, с чем сталкиваются 
обучающиеся при овладении иностранным языком, – это трудности фонетического ха-
рактера. В качестве примера приведем некоторые из пособий: «Практическая фонети-
ка русского языка для студентов-африканцев, говорящих по-французски» Т.В. Шусти-
ковой, В.Г. Терехиной, В.П. Стрелковской [12], «Фонетические упражнения по русско-
му языку для поляков» М.В. Всеволодовой [6], «Краткий курс фонетики русского язы-
ка для китайцев» Н.А. Тепляковой [17], «Вводно-фонетический курс русского языка для 
студентов арабов» Н.И. Соседовой [15] и др.

В 60-е годы ХХ века наряду с учебниками общего типа были разработаны пер-
вые национально ориентированные учебники по РКИ для лиц, говорящих на англий-
ском [18], немецком [19], французском [20], вьетнамском [21], испанском [10] и других 
языках. В их основу был положен сопоставительный принцип изложения материала, 
базирующийся на лингводидактических идеях академика Л.В. Щербы, утверждавше-
го, что компаративный анализ различных языковых систем имеет первостепенную важ-
ность при овладении иностранным языком [22]. Авторами названных учебников ука-
зывались случаи расхождения и совпадения фактов русского и родного языков обуча-
ющихся, учитывались характерные трудности, которые возникают при изучении рус-
ского языка у студентов, владеющих тем или иным языком. Межъязыковые сопостав-
ления, последовательно проводимые в данных учебниках, способствовали значительно-
му облегчению усвоения русского языка иностранцами, давали возможность повысить 
эффективность учебного процесса.

В основе этноориентированного подхода, каким он предстает на современном эта-
пе развития методической науки, лежит принцип национально-языковой ориентации 
обучения русскому языку, разработанный в 80-е годы XX века В.Н. Вагнер. Теоретиче-
ское обоснование методики национально-языковой ориентации, которая впоследствии 
получила название лингвоориентированной, изложено в монографии «Методика препо-
давания русского языка англоговорящим и франкоговорящим. Фонетика. Графика. Ча-
сти речи» [5]. В последующие десятилетия в методике этноориентированного обучения 
РКИ наблюдаем расширение и углубление идей, высказанных В.Н. Вагнер.

В XXI веке значительный вклад в развитие этноориентированного подхода в пре-
подавании РКИ внесли работы Т.М. Балыхиной и И.А. Пугачева. Так, в монографии 
Т.М. Балыхиной и Чжао Юйцзян на примере особенностей обучения китайцев русскому 
языку убедительно доказывается, что «действенным средством повышения эффектив-
ности процесса овладения русским языком и культурой является учет этнокультурной, 
этнопсихологической специфики обучающихся и обращение к лингвокультурологиче-
ской парадигме русского языка, адаптированной к этапу обучения и уровню обученно-
сти иностранных учащихся» [2, с. 317]. И.А. Пугачев в монографии «Этноориентиро-
ванная методика в поликультурном преподавании русского языка иностранцам»  [13] 
представил принципиально новую, «этнолингвоориентированную модель образования, 
интегрирующую достижения этнопсихологии, этнопедагогики, лингвокультурологии, 
психолингвистики и сопоставительного языкознания» [Там же, с. 3].

Важность и необходимость создания этноориентированных учебников и учебных 
пособий обосновывается в работах таких современных исследователей, как В.В Бонда-
рева [4], А.В. Голубева [7], Степаненко [16] и др.

В настоящее время создан целый массив разрозненных этнолингводидактических 
материалов, которые впоследствии могут быть положены в основу этноориентирован-
ных учебников. Среди первых опытов создания таких современных учебников по РКИ 
назовем коммуникативно ориентированный курс русского языка для граждан Республи-
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ки Экваториальная Гвинея [9] и учебно-методический комплекс для обучающихся в об-
разовательных организациях Центральноафриканской Республики [14], разработанные 
авторским коллективом преподавателей ЛГПУ имени П.П. Семенова-Тян-Шанского, а 
также уникальный в своем роде учебно-методический комплекс «Мы изучаем русский» 
с переводом на бамана (бамбара) – самый распространенный язык в Мали [8]. Думается, 
что в ближайшем будущем при создании современного этноориентированного учебни-
ка по РКИ существенно возрастет тенденция к опоре не на официальный, каковым явля-
ется, в частности, в странах Африканского континента, английский, французский, реже 
испанский языки – наследие колониального прошлого данных государств, а на родной 
язык либо ведущий диалект коренного населения страны. К примеру, потребность в соз-
дании учебно-методического комплекса «Мы изучаем русский» для носителей бамба-
ра была связана в первую очередь с тем, что на этом языке говорит большинство жите-
лей Мали, а также часть населения соседних государств: Буркина-Фасо и Кот д’Ивуара. 
Французский же в июле 2023 года был лишен статуса официального языка в Мали. По-
хожую языковую ситуацию можно наблюдать в Центральноафриканской Республике, 
где официальным языком является, наряду с французским, язык санго, распространен-
ный также в приграничных с Центральноафриканской Республикой районах Камеруна, 
Чада, Республики Конго и Демократической Республики Конго.

Рассмотрим основные способы реализации этноориентированного подхода в со-
временном учебнике по РКИ.

I. Ориентация на родной язык учащегося, которая является неотъемлемой со-
ставляющей этноориентированного обучения и предполагает следующее:

1. Перевод формулировок заданий, эквивалентной лексики, грамматического и 
лингвострановедческого комментария к изучаемым языковым явлениям, формул рус-
ского речевого этикета на родной язык иностранных обучающихся (эксплицитная ори-
ентация на родной язык).

2. Создание определенной стратегии обучения на основе данных сопоставительно-
го анализа языков и типичных ошибок учащихся, направленной на формирование у них 
новой внутренней языковой системы – системы русского языка, русского языкового со-
знания. Сопоставление явления изучаемого языка с соответствующим явлением родно-
го языка позволяет при отборе и организации материала учитывать степень его трудно-
сти для определенной языковой аудитории (имплицитное использование родного язы-
ка). По справедливому утверждению В.Г. Костомарова и О.Д. Митрофановой, «умение 
заранее определить, какие затруднения вызовет у учащихся тот или иной языковой ма-
териал, и в связи с этим строить так работу, чтобы предупредить возникновение воз-
можных ошибок, – безусловно, правило грамотной методики» [11, с. 46]. Например, по-
следовательность представления отдельных звуков русского языка во вводном фонети-
ко-грамматическом курсе определяется их частотностью и степенью сходства с корре-
спондирующими звуками родного языка учащихся: сначала предъявляются звуки, близ-
кие в русском и родном языках, затем вводятся те, которые характерны только для рус-
ского языка.

3. Использование упражнений переводного характера. Данный вид упражнений 
позволяет учащимся соотнести языковые явления в родном и русском языке, препят-
ствует возникновению интерференции, следовательно, способствует лучшему освое-
нию системы изучаемого языка. По мнению В.Н. Вагнер, переводы на русский язык 
целесообразно использовать при отработке отличающихся структур предложений [5].

Необходимо отметить, что обращение к родному языку учащихся должно опреде-
ляться методической целесообразностью, носить умеренный и разумный характер.

II. Учет этнокультурных особенностей обучающихся. В настоящее время обще-
признанной является мысль о том, что для осуществления полноценного общения необ-
ходимо знание не только культуры носителей изучаемого языка, но и культуры тех, кто 
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этот язык постигает. Анализ практических достижений методистов и преподавателей-
русистов, а также собственный многолетний опыт работы в иностранной аудитории по-
зволил нам определить некоторые наиболее эффективные приемы презентации матери-
алов, отражающих этнокультурную специфику обучающихся. Перечислим их:

•  использование имен собственных, свойственных культуре обучающихся;
•  обращение к национальной персоносфере обучающихся;
•  включение реалий их окружающего мира (названия улиц, площадей, других горо-

дов страны, исторических и природных достопримечательностей, географических на-
званий и др.);

•  включение реалий страны учащихся, относящихся к безэквивалентной лексике;
•  учет фоновых знаний в текстах и иллюстративном материале учебника;
•  включение учебных текстов, имеющих страноведческую направленность и свя-

занных с непосредственным жизненным опытом и историко-этническими знаниями це-
левой аудитории;

•  введение специального раздела, в котором рассказывается о российских связях с 
родной страной обучающихся или о явлениях российской действительности, интерес-
ных для учащихся в силу их отличия от родной культуры.

При этом важно использовать прием параллелизма как основной прием отражения 
и введения сведений о родной культуре обучающихся и элементов их фоновых знаний. 
Другими словами, коммуникативные задания целесообразно строить по сопоставитель-
ному принципу «в России» и «в родной стране».

Принцип использования родной культуры учащихся предполагает также учет эт-
нокультурного своеобразия лингвометодических традиций, который предусматри-
вает «организацию учебного процесса на начальном этапе с ориентацией на интерфе-
рирующее влияние учебно-познавательного опыта студентов, приобретенного в рамках 
родной культуры» [3, с. 38].

Так, для национальных методик может быть типичным:
•  глубокое теоретическое изучение и анализ языковых явлений;
•  тяготение к системному представлению языкового материала;
•  склонность к механическому заучиванию учебного материала;
•  преобладание письменных или устных форм общения и овладения знаниями;
•  доминирование определенного стиля изучения иностранных языков; (коммуника-

тивного или рационалистического);
•  приоритет определенного вида речевой деятельности и т.д.

Учет национальных традиций языкового обучения, как отмечает В.Н. Вагнер, мо-
жет проявляться двояко: «их можно развивать либо больше внимания уделять способам 
представления языкового материала, которые несвойственны национальной методике, 
следовательно, представляют определенные трудности для учащихся, однако необходи-
мы для обучения русскому языку как иностранному» [5, с. 19].

Согласимся с Т.М. Балыхиной, которая считает, что «при переориентации на новые 
учебные стратегии логично наращивать новые приемы обучения на традиционную ос-
нову, используя принципы последовательного и постепенного замещения приемов» [2, 
с. 88]. Иными словами, при моделировании учебного процесса на начальном этапе обу-
чения иностранцев русскому языку необходимо использовать знакомые учащимся при-
емы, традиционно применяемые в образовательном процессе на их родине, впослед-
ствии постепенно вводя методы и приемы, характерные для отечественной лингводи-
дактики. Это позволит иностранцам постепенно адаптироваться к лингводидактической 
традиции, сложившейся в России.

III. Учет когнитивно-психологического стиля обучающихся. Известно, что в 
изучении иностранного языка, в том числе и РКИ, выделяются два когнитивных стиля, 
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два типа мышления: некоммуникативный, или аналитический, и коммуникативный, или 
рационально-логический.

Практика показывает, что иностранные учащиеся, для которых характерен комму-
никативный тип мышления, быстро начинают говорить на русском языке, не теряются 
при чтении аутентичного текста, поскольку воспринимают информацию целостно, не 
проявляют интереса к поэтапному углубленному изучению грамматики. Они с удоволь-
ствием принимают участие в ролевых играх, составляют и разыгрывают диалоги, т.е. 
успешно выполняют упражнения творческого характера.

Учащиеся с аналитической стратегией познания воспринимают новую информа-
цию последовательно, концентрируясь на деталях. Они предпочитают вербальные спо-
собы передачи и восприятия информации, любят делать письменные переводы, нужда-
ются в большом количестве тренировочных упражнений. И.Б. Авдеева отмечает: «Но-
вый иностранный язык предстает перед такими учащимися как система с четко задан-
ными правилами, таблицами окончаний и списками новых слов, разбитых по опреде-
ленным темам» [1, с. 80]. Попытки преподавателя вовлечь их в свободную беседу, осо-
бенно на начальном этапе обучения, часто оказываются малорезультативными, поэто-
му И.А. Пугачев рекомендует при обучении учащихся коммуникативного типа (испан-
цы, итальянцы, американцы, латиноамериканцы и др.) использовать ономасеологиче-
ский, или индуктивный, способ изложения материала (от наблюдения за фактами языка 
к обобщению, правилу), а при работе с иностранными учащимися некоммуникативно-
го стиля (китайцы, монголы, корейцы, индийцы и др.) – семасеологический, или дедук-
тивный, подход (от правила к примерам, иллюстрирующим значение правила и спосо-
бы его применения в речи) [13, с. 157].

Резюмируя все вышесказанное, отметим, что только комплексная интеграция вы-
деленных нами способов реализации этноориентированного подхода позволит создать 
отвечающий современным требованиям методической науки этноориентированный 
учебник по РКИ, который, являясь основным средством обучения, усилит мотивацию 
иностранцев в изучении русского языка, тем самым укрепит его позиции в мировом об-
разовательном пространстве.
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The conceptual foundation of creation of ethno-oriented textbooks of the 
Russian language as a foreign language: from the origins to the present

The issues of development of ethno-oriented textbooks of the Russian language as a foreign language 
are considered. There is given the introduction to the History of formation of this approach in 
the teaching methods of Russian language as a foreign language that was taken as the basis of 
the creation of textbooks and teaching guides, focused on the representatives of specific ethnic 

communities. The fundamental ways of realization of the ethno-oriented  
approach in modern textbooks are analyzed.
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Цифровое взаимодействие в образовательно-
производственном центре (кластере) как фактор успешной 

реализации образовательных программ «Профессионалитет»  
в сетевой форме

Дано авторское определение понятия цифрового взаимодействия участников образовательно-
производственного центра (кластера), определены основные формы и варианты 

взаимодействия. Исследованы проблемы и предпосылки его актуализации. Предложено 
создание в кластере УМС как координационного и контролирующего органа учебно-

методической работы кластера. Описана его структура. Разработана авторская модель 
цифрового взаимодействия участников УМС кластера по сетевой разработке  

и реализации образовательных программ, внедрение которых обеспечит  
успешность кластера в подготовке востребованных кадров.

Ключевые слова: цифровое взаимодействие, образовательно-производственный центр 
(кластер), учебно-методический совет кластера, реализация,  

образовательная программа, «Профессионалитет», сетевая форма.

Процесс модернизации систем среднего профессионального и высшего образова-
ния с целью подготовки специалистов для ключевых отраслей экономики и обеспечения 
технологического суверенитета нашей страны в данный момент является очень актуаль-
ным. Процесс модернизации в постоянно изменяющемся современном мире невозмо-
жен без применения инновационных подходов для организации пространства профес-
сионального образования [13]. Например, многие образовательные организации средне-
го профессионального и высшего образования объединяются с предприятиями реально-
го сектора экономики и иными организациями (субъектами малого и среднего предпри-
нимательства, организациями социальной сферы) в образовательно-производственные 
центры (кластеры) в рамках Федерального проекта «Профессионалитет» государствен-
ной программы Российской Федерации «Развитие образования». В рамках таких класте-
ров в сетевой форме осуществляется подготовка специалистов по единым требованиям 
в соответствии с запросами экономики и рынка труда для ключевых отраслей экономи-
ки страны. Разработка и реализация образовательных программ «Профессионалитет», 
содержащих актуальные требования к подготовке таких специалистов, требуют посто-
янного взаимодействия всех участников кластера не только в режиме живого общения, 
но и цифрового. Считаем, что одним из успешных факторов для реализации деятельно-
сти образовательно-производственного центра (кластера) по разработке и реализации 
образовательных программ «Профессионалитет» (далее – ОП–П) будет организация ус-
ловий для цифрового взаимодействия между его участниками.

Объектом исследования является образовательно-производственный центр (кла-
стер), а предметом исследования – условия цифрового взаимодействия в образователь-
но-производственном центре (кластере), определяющие его влияние на успешную раз-
работку и реализацию ОП–П в сетевой форме. Исследование проведено на материалах 
образовательных учреждений г. Волгограда и Волгоградской области, имеющихся в от-
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крытом доступе, и на основе непосредственного опыта участия в процессах организа-
ции цифрового взаимодействия в образовательно-производственном центре (кластере) 
«Строительная отрасль», на примере которого далее приводятся аналитические и ста-
тистические данные.

обучение с применением кластерного подхода в России активно применяется с 
2010 года в организациях среднего и высшего профессионального образования. так, в 
2011 году В.В. Путин в статусе премьер-министра официально объявил о кластерном 
принципе подготовки кадров, согласно которому до 2022 года создавались «образова-
тельные кластеры» – объединения учреждений профессионального образования по от-
раслевому признаку и партнерским отношениям с предприятиями отрасли. так как в со-
став образовательных кластеров входили организации высшего профессионального об-
разования, они не только играли роль научно-технического центра по подготовке и пе-
реподготовке кадров для высокотехнологичных и наукоемких производств, но и были 
источником и проводником инноваций, обеспечивающих предприятия новыми конку-
рентоспособными разработками и технологиями [1].

В 2022 году в конкурсных документах Федерального проекта «Профессионали-
тет» такие кластеры стали определяться как «образовательно-производственные цен-
тры (кластеры)» (рис. 1). основанием для этого стало включение в объединение образо-
вательных организаций, реализующих образовательные программы среднего професси-
онального образования, предприятий реального сектора экономики. такое взаимодей-
ствие по отраслевой принадлежности оформляется соглашением о партнерстве без об-
разования юридического лица.

В новом понятии акцент с объединения учреждений профессионального образова-
ния по отраслевому признаку и партнерским отношениям был перенесен конкретно на 
реализацию образовательных программ среднего профессионального образования в та-
ком объединении. Состав участников кластера не поменялся, трансформировались цели 
создания кластера – обеспечение квалифицированными кадрами реального сектора эко-

рис. 1. Структура образовательно-производственного центра (кластера)
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номики по актуальным требованиям Российской экономики, изложенным в образова-
тельных программах «Профессионалитет».

На данный момент в России создано 506 кластеров в 86 регионах. В этих кластерах 
обучаются 1,8 млн. студентов по ОП–П [7]. Отметим, что активными участниками кла-
стеров по разным отраслям экономики являются более 14 образовательных организаций 
высшего образования, реализующих такие образовательные программы [11].

Участники кластеров осуществляют свое взаимодействие в сетевой форме, опера-
тивно реагируя на запросы реального сектора экономики. В рамках сетевого взаимо-
действия все участники кластера, включая представителей предприятий и организаций 
реального сектора экономики, совместно проектируют образовательную деятельность, 
которая находит свое отражение в ОП-П.

Реализация образовательных программ такого вида в сетевой форме обеспечива-
ет возможность освоения обучающимся образовательной программы и (или) отдель-
ных учебных предметов, курсов, дисциплин (модулей), практики, иных компонентов,  
предусмотренных образовательными программами (в том числе различных видов, уров-
ня и (или) направленности), с использованием ресурсов нескольких организаций, осу-
ществляющих образовательную деятельность, а также при необходимости с примене-
нием ресурсов иных организаций [5].

Цифровое взаимодействие участников кластера по разработке ОП–П опирается на 
принципы Стратегии цифровой трансформации в России, которая была разработана и 
утверждена по поручению президента Российской Федерации на заседании Совета по 
стратегическому развитию и национальным проектам. Особое внимание в стратегии 
уделяется «цифровой зрелости» не только ключевых отраслей экономики и социальной 
сферы, но и здравоохранения и образования [6].

В распоряжении Правительства РФ «Об утверждении стратегического направле-
ния в области цифровой трансформации образования, относящейся к сфере деятельно-
сти Министерства просвещения РФ» перечислены следующие задачи:

Статус Мессенджер Владелец Особенности

За
пр

ещ
ен

ы

WhatsApp Meta (США) Шифрование, массовое использование. 
Данные на серверах в США.

Telegram Павел Дуров (ОАЭ) Шифрование, высокая скорость, кана-
лы. Данные на зарубежных серверах.

Microsoft Teams Microsoft (США) Интеграция с MS Office. Облачная за-
висимость от Azure.

Ре
ко

м
ен

ду
ю

тс
я

MAX VK (Россия)
Интеграция с «Госуслугами» и плате-
жами. Соответствие законодательству 
РФ.

VK Messenger VK (Россия) Интеграция с экосистемой VK.

Яндекс. Мессенджер Яндекс (Россия) Интеграция с сервисами Яндекса.

Таблица 1
Рекомендуемые и запрещенные к использованию в России мессенджеры
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•  повышение эффективности процессов функционирования организаций, осущест-
вляющих образовательную деятельность;

•  обеспечение эффективной информационной поддержки участников образова-
тельных отношений в рамках управления образовательной деятельностью [9].

Важным моментом цифрового взаимодействия между участниками кластера по раз-
работке и реализации ОП-П является соблюдение Федеральных законов: №152-ФЗ «О 
персональных данных», №149-ФЗ «Об информации, информационных технологиях и о 
защите информации» и №584-ФЗ «О внесении изменений в Федеральный закон “Об ин-
формации, информационных технологиях и о защите информации”». Федеральный за-
кон №584 вступил в силу с 1 марта 2023 года. В этом законе запрещено определенным 
организациям, в том числе государственным (к ним можно отнести и образовательные), 
использовать иностранные мессенджеры для передачи платежных и персональных со-
общений. Запрет связан с риском утечки данных, так как иностранные мессенджеры ис-
пользуют зарубежные серверы, что делает информацию уязвимой для спецслужб дру-
гих стран [2]. В таблице 1 представлены рекомендуемые и запрещенные к использова-
нию на территории России мессенджеры (таб. 1 на стр. 157).

Отметим, что с 1 июля 2025 года запрещено не только передавать сведения на тер-
риторию иного государства, но и осуществлять первичный сбор информации на ино-
странных серверах, включая и хранение данных в облачных хранилищах. Даже если 
впоследствии сведения перенаправляются в Российскую Федерацию, сам факт их пер-
воначального сбора за границей является нарушением требований действующего зако-
нодательства.

Рассмотрим примеры облачных хранилищ, разрешенных для использования на 
территории Российской Федерации: «Яндекс диск» и «Облако майл». Оба хранилища 
позволяют хранить документы разных форматов, делиться файлами с друзьями и колле-
гами, редактировать совместно с ними документы и загружать их на любое устройство. 
Особенностью «Яндекс диск» является возможность синхронизации с другими серви-
сами «Яндекс 360»: «Почтой», «Документами», «Заметками». «Облако майл» дополне-
но приложением «Диск-О», которое позволяет превратить облачное хранилище в дис-
ковый архив. Оба хранилища имеют серьезную защиту.

Опираясь на все выше сказанное, можно сформулировать определение цифрово-
го взаимодействия между участниками кластера как использование цифровых техно-
логий, официально разрешенных на территории Российской Федерации для обеспече-
ния информационной поддержки, упрощения и автоматизации процессов общения, об-
мена данными для повышения эффективности совместного проектирования образова-
тельной деятельности. Основные формы цифрового взаимодействия участников кластера 
представлены в таблице 2 (таб. 2).

Человеческое взаимодействие Взаимодействие с системами

Общение, осуществляемое через социальные 
сети, мессенджеры и видеозвонки.

Использование интерфейсов приложений, чат-
ботов, единых автоматизированных информа-
ционных систем.

Таблица 2
Формы цифрового взаимодействия
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Выделим следующие виды цифрового взаимодействия участников кластера, учи-
тывая ограничения, введенные действующей нормативной базой.

1. Синхронное взаимодействие – это взаимодействие в режиме реального времени 
участников кластера через видеоконференции, чаты, звонки. Для этих целей в рамках 
стратегических направлений цифровой трансформации рекомендуется применять на 
основании Федерального закона №156-ФЗ «О создании многофункционального сервиса 
обмена информацией и о внесении изменений в отдельные законодательные акты Рос-
сийской Федерации» и распоряжения Правительства Российской Федерации №1880-р 
«Об определении организации, обеспечивающей работу и развитие национального сер-
виса» мессенджер «МАХ». Он создан для общения в России. Это отечественный цифро-
вой продукт, разработанный для оптимизации коммуникационных процессов в различ-
ных сферах деятельности, в том числе в сфере образования [12]. Мессенджер «МАХ» 
связан с информационно-коммуникационной образовательной платформой «Сферум», 
которая позволяет проводить онлайн-занятия и совершать видеозвонки.

Отметим преимущества синхронного взаимодействия – это оперативность и эмо-
циональный контакт.

2. Асинхронное взаимодействие – это коммуникация, не требующая немедленного 
ответа. Осуществлять такое взаимодействие можно через разрешенные в России элек-
тронную почту, веб-сервисы, цифровые конструкторы и др. Примером такого взаимо-
действия является общение через «Яндекс Почта» и заполнение в единой автомати-
зированной информационной системе цифрового конструктора компетенций по кон-
струированию ОП-П (далее – ЕАИС «Профиль компетенций», расположенного на сай-
те https://prof.edu.ru/login). Преимуществом асинхронного взаимодействия является по-
лучение возможности обдумывания сложных задач на протяжении длительных проме-
жутков времени [Там же].

3. Автоматизированное взаимодействие с применением ботов, алгоритмов или 
систем для выполнения задач без участия человека. Примером такого общения слу-
жит бот «Навигатор ФГОС СПО», расположенный на сайте https://firpo.ru. В этом боте 
собрана информация обо всех проектах и действующих федеральных государствен-
ных образовательных стандартах среднего профессионального образования. Плюсом 
применения таких цифровых технологий является экономия времени и масштабиру-
емость [Там же].

Применение перечисленных форм и видов цифрового взаимодействия между 
участниками кластера становится наиболее актуальным в разрезе решения следующих 
проблем, возникающих при разработке и реализации ОП-П.

Первая проблем  – это география кластера, то есть взаимное расположение всех 
участников. Чаще всего расположение предприятий, входящих в кластер, подчиняется 
принципу географической концентрации. Они расположены географически близко. На-
против, образовательные учреждения – базовое и сетевые – не всегда подчиняются это-
му принципу и могут быть расположены не только в пределах, например, одного насе-
ленного пункта, но и в пределах определенной области, края или округа. Считаем, что 
процесс совместного проектирования образовательной среды и, как результат, созда-
ния ОП-П будет недостаточно продуктивным при отсутствии географической концен-
трации участников кластера. В связи с этим взаимообмен информацией между участ-
никами кластера будет идти менее активно и, как следствие, не позволит своевременно 
внедрять в разработку ОП-П актуальные характеристики для подготовки специалистов. 
Чтобы не допустить этого, необходимо искать методы и приемы для удержания скоро-
сти информационных потоков между участниками кластера даже вне географической 
близости его членов.

Отсутствие у образовательных учреждений, входящих в кластер, желания менять-
ся соответственно требованиям, указанным в новых ОП-П – это еще одна важная про-
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блема, с которой необходимо справиться в рамках модернизации системы образова-
ния. Отметим, что ОП-П должны разрабатываться в обсуждении между участниками 
кластера. Работодатель формулирует свои запросы в части необходимости выполне-
ния выпускником конкретных трудовых функций для формирования компетентностной 
модели выпускника, которая отражает требования к конкретным трудовым функциям 
выпускника и наличию у него набора определенных корпоративных компетенций [3]. 
На основании этого образовательная организация описывает формируемые трудовые 
функции и корпоративные компетенции через виды профессиональной деятельности, 
представленные в ФГОС СПО, а также прописывает в модели компетенций выпускни-
ка указанные виды профессиональной деятельности в рамках реализации ОП-П. Недо-
статок обсуждения между участниками кластера компетентностной модели выпускни-
ка и самой ОП-П, которая разрабатывается на основе этой модели, ведет к отторжению 
предлагаемых перемен. В связи с этим необходимо создать условия для конструктивно-
го диалога между участниками кластера.

Еще одной очень важной проблемой является несогласованность действий меж-
ду участниками кластера. В основе кластерно-отраслевого подхода лежит идея коопе-
рации, сотрудничества, диалога между различными субъектами: образовательными ор-
ганизациями, предприятиями, работодателями, общественными органами, органами 

Рис. 2. Модель учебно-методического совета образовательно-производственного  
центра (кластера)
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управления. Сталкиваемся с проблемой – решения, принятые определенными участни-
ками кластера, не всегда принимаются всеми его членами. Необходимо, чтобы каждый 
участник кластера был заинтересован в успешной реализации ОП-П, а это возможно до-
стичь только в сотрудничестве по реализации общих идей.

Рассмотрим, как цифровое взаимодействие участников кластера позволит сделать 
значительный вклад в решение перечисленных проблем по разработке и реализации 
ОП-П. Предлагаем создать коллегиальный орган из членов кластера, который позволит 
осуществить координацию и контроль за учебно-методической работой кластера по со-
вершенствованию учебного процесса и повышению качества подготовки обучающих-
ся в соответствии с требованиями новой образовательной технологии «Профессионали-
тет» по компетентностной модели выпускника – учебно-методический совет кластера 
(далее – УМС кластера). Структура УМС кластера представлена на рисунке 2. Она ос-
новывается на матричной структуре управления [10]. Такая структура сочетает верти-
кальные линейные и функциональные связи управления с горизонтальными. Участники 
рабочих подгрупп, оставаясь в их составе и подчинении, обязаны выполнять указания 
координаторов рабочих групп. Координаторы рабочих групп устанавливают состав и 
очередность работ, а руководители рабочих подгрупп (представитель работодателя, ме-
тодисты, преподаватели, мастера производственного обучения, начальники отделов по 
административно-хозяйственной части, заместитель директора по учебно-воспитатель-
ной работе (воспитательной работе), заместитель директора по экономике и финансам 
(главный бухгалтер, экономист) и др.) несут ответственность за их надлежащее и свое-
временное выполнение и исполнение. Возглавляет УМС кластера директор базовой ор-
ганизации (заместитель директора). Координаторами по разработке и реализации ОП-П 
могут быть как заместители директоров, так и начальники методических отделов обра-
зовательных учреждений – базовой организации и сетевых (рис. 2).

Действия участников УМС кластера Рекомендуемые мессенджеры и сервисы

Общение
групповой чат с папками внутри чатов для общения 
по общим и узконаправленным темам, конкретно по 
разработке или реализации ОП-П по специальности 
или профессии в мессенджере «МАХ»

Обмен письмами электронный почтовый ящик, например cluster@
yandex.ru

Формирование общих документов, таблиц, 
презентаций и др. облачный сервис «Яндекс Документы»

Проведение видеоконференций информационно-коммуникационные образователь-
ные платформы

Создание анкет, опросов облачный сервис «Яндекс Формы»

Конструирование ОП-П ЕАИС «Конструктор компетенций»

Применение актуальной нормативной базы бот «Навигатор ФГОС СПО» на сайте https://firpo.ru

Таблица 3
Соответствие мессенеджеров и сервисов действиям участников УМС кластера
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Для цифрового взаимодействия между участниками УМС кластера предлагаем 
применять мессенджеры и сервисы, указанные в таблице 3. Именно этот набор мессен-
джеров и сервисов будет минимально достаточным для успешного функционирования 
кластера по направлению разработки и реализации ОП-П в сетевой форме (таб. 3 на стр. 
161). Набор мессенджеров и сервисов, приведенных в таблице 3, нашел свое отражение 
в модели цифрового взаимодействия участников УМС кластера по разработке и реали-
зации ОП-П. (рис. 3) [4].

В модели предусмотрено последовательное выполнение участниками УМС класте-
ра двух этапов: разработки и реализации ОП-П.

Рассмотрим более подробно первый этап разработки ОП-П. В нем предусмотрена 
реализация подготовительного, основного и заключительного этапов.

На подготовительном этапе разработки ОП-П необходимо осуществить организа-
ционные действия: выявить дефициты на региональном рынке труда; создать рабочую 
группу и рабочие подгруппы по разработке и реализации образовательных программ; 
изучить локально-нормативную базу, на которую должны опираться участники УМС 
кластера при разработке ОП-П. Для выявления дефицитов на региональном рынке тру-
да для работодателей создается опрос в облачном сервисе «Яндекс Формы». Результа-
ты прохождения опроса будут основой создания «Профиля компетенций», который по-
зволит не только расширить список, реализуемых образовательных программ, но и до-
полнить уже действующие программы профессиональными модулями по выполнению 
работ по одной или нескольким профессиям рабочих, должностям служащих.

Для формирования рабочей группы и рабочих подгрупп по разработке ОП-П дела-
ется еще одна Яндекс-форма – опрос с возможностью прикрепления согласия на обра-
ботку персональных данных. Это необходимо, так как участниками рабочих групп яв-
ляются не только представители базовой, но и сетевых образовательных организаций, 
а также представители работодателей. После проведения опроса в созданной форме бу-
дет содержаться информация по всем категориям разработчиков: заместители дирек-
торов, методисты, представители работодателей, административно-хозяйственных ча-
стей, бухгалтерии и др.

После сбора информации об участниках УМС кластера в мессенджере «МАХ» соз-
дается папка с названием отрасли и указанием региона (например, «Строительная от-
расль Волгоградской области»), групповыми чатами: общим чатом и чатами по каждой 
профессии и специальности, реализуемыми в образовательно-производственном центре 
(кластере). Это позволит в режиме реального времени осуществлять обсуждение акту-
альных вопросов по разработке и реализации ОП-П.

Актуальные ФГОС СПО находятся в боте «Навигатор ФГОС СПО», который вме-
сте с примерными образовательными программами расположен на сайте Института раз-
вития профессионального образования https://firpo.ru. Скачанные документы помеща-
ются в папку облачного хранилища «Яндекс Диск». В этой же папке необходимо разме-
стить локальные акты кластера: Положение об учебно-методическом совете кластера, 
Положение о разработке образовательной программы «Профессионалитет», Положе-
ние о реализации образовательных программ, приказ о создании рабочей группы и др.

На основном этапе разработки ОП-П в облачном хранилище «Яндекс Документы» 
в текстовом редакторе создается и утверждается дорожная карта для рабочей группы с 
чек-листами для рабочих подгрупп по разработке ОП-П по специальностям и професси-
ям. Информация о составе участников рабочих групп (рабочих подгрупп) распространя-
ется посредством электронной почты «Яндекс Почта» и групповых чатов по професси-
ям и специальностям в мессенджере «МАХ».

Разработку ОП-П в подгруппах удобно осуществлять в текстовом редакторе «Ян-
декс Документы». Он позволит вносить изменения в один рабочий файл одновременно 
всем участникам УМС кластера. Работу с документом в текстовом редакторе они начи-
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нают, получив ссылку на файл в групповом чате мессенджера «МАХ». Разработанные 
разделы ОП-П переносятся в ЕАИС «Конструктор компетенций».

На заключительном этапе разработки ОП-П осуществляется ее согласование с ра-
ботодателем в ЕАИС «Конструктор компетенций» и брендирование в «Яндекс Доку-
менты».

В рамках реализации разработанных ОП-П цифровое взаимодействие УМС класте-
ра будет успешно продолжаться на втором этапе реализации. Алгоритм взаимодействия 
на этапе реализации представлен в таблице 4 (таб. 4).

Описанная модель цифрового взаимодействия была апробирована в 2025 году кла-
стером «Строительство» Волгоградской области.

Отметим, что участниками кластера являются 7  образовательных организаций 
среднего профессионального образования (таб. 5) и 4 предприятия-партнера (таб.  6). 
Образовательные организации – участники кластера имеют достаточно обширную гео-
графию. Они расположены не только в Волгограде, но и в Волгоградской области. Ма-
лая географическая концентрация образовательных организаций позволила в полной 
мере ощутить все проблемы, перечисленные выше.

Апробация осуществлялась в два этапа, один из которых и сейчас продолжает свою 
реализацию в форме разработки участниками УМС кластера учебно-методических ма-
териалов для сопровождения реализации ОП-П в зонах по видам работ.

Действия участников УМС  
кластера по реализации ОП-П Рекомендуемые цифровые виды взаимодействия

Ежегодная актуализация содержа-
ния разработанных ОП-П и разра-
ботка новых ОП-П

Применение текстового редактора «Яндекс Документы» и 
групповых чатов в мессенджере «МАХ» по профессиям и 
специальностям.

Создание общей концепции популя-
ризации ФП «Профессионалитет»

Создание презентаций – справочных постеров по каждой 
специальности и профессии в «Яндекс Документы».

Актуализации знаний педагогов и 
работодателей для реализации раз-
работанных ОП-П в рамках стажи-
ровок

Создание в папке кластера мессенджера «МАХ» группово-
го чата «Стажировка» для организации и сопровождения 
стажировок участников кластера. В ней будет размещаться 
важная информация по срокам и местам прохождения ста-
жировок, а также отчеты по их прохождению.

Сопровождение выполнения пока-
зателя «Заключение целевых дого-
воров» по ОП-П

Создание в папке кластера мессенджера «МАХ» группового 
чата «Целевое обучение» не только с представителями ба-
зовой и сетевых организаций, но и представителями рабо-
тодателей в лице руководителей отделов кадров. Создание 
таблицы в облачном сервисе «Яндекс Документы» для ста-
тистического анализа выполнения показателя «заключение 
целевых договоров по ОП-П.

Разработка учебно-методических 
материалов для сопровождения 
реализации ОП-П

Применение текстового редактора «Яндекс Документы» и 
групповых чатов в мессенджере «МАХ» по профессиям и 
специальностям.

Таблица 4
Соответствие цифровых видов взаимодействия действиям участников УМС  

кластера по реализации ОП-П
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Можно утверждать, что представленная модель прошла успешную апробацию в 
образовательно-производственном центре (кластере) «Строительство», так как при-
менение цифрового взаимодействия между участниками кластера позволило достичь 
почти по всем показателям 100% результатов, а по одному из показателей даже пре-
высить их:

•  100% разработка в срок ОП-П по профессиям и специальностям в количестве 
18 штук;

•  100% выполнение контрольных цифр приема 2025 года – 900 обучающихся;
•  95% прохождение стажировок преподавателями и представителями работодате-

лей – 80 человек;
•  105% выполнение показателя «Заключение целевых договоров» – 205 штук.

№
п/п

Наименование образовательной  
организации

Роль участника 
кластера

Географическое  
местоположение

1 ГБПОУ «Волгоградский строительный 
техникум» Базовая организация г. Волгоград 

2 ГБПОУ «Волгоградский индустриальный 
техникум» Сетевая организация г. Волгоград 

3 ГБПОУ «Волгоградский профессиональ-
ный техникум кадровых резервов» Сетевая организация г. Волгоград 

4 ГБПОУ «Волжский политехнический 
техникум» Сетевая организация Волгоградская область,  

г. Волжский

5 ГБПОУ «Себряковский политехнический 
техникум» Сетевая организация Волгоградская область,  

г. Михайловка

6 ГБПОУ «Фроловский промышленно-эко-
номический техникум» Сетевая организация Волгоградская область,  

г. Фролово

7
ГБПОУ «Профессиональное училище 
№13 имени Дважды Героя Социалисти-
ческого труда И.В. Штепо»

Сетевая организация Волгоградская область,  
г. Калач-на-Дону 

Таблица 5
Участники кластера – профессиональные образовательные организации

№
п/п Наименование образовательной организации Роль участника кластера

1 ООО «СЗ “Пересвет-ЮГ”» Базовый партнер
2 АО «Приволжтрансстрой» Предприятие партнер
3 АК «ТПГ “БИС”» Сетевая организация
4 ООО «СК “Астрон”» Сетевая организация

Таблица 6
Участники кластера – предприятия реального сектора экономики
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Это значит, что модель цифрового взаимодействия участников УМС кластера ра-
ботает и дает положительные результаты в подготовке будущих специалистов под за-
прос реального сектора экономики.

При всех положительных эффектах применения модели отметим возможные ри-
ски, которые были обнаружены при ее реализации. Например, при выполнении показа-
теля «Стажировка преподавателей, мастеров ПО, представителей работодателей»: ин-
формационная перегрузка и технологический стресс у участников УМС кластера, как 
следствия получения большого количества и с высокой частотой сообщений, как по 
электронной почте, так и в мессенджере. Это привело к тому, что участники УМС кла-
стера периодически теряли интерес к участию в дискуссиях в рамках цифрового взаимо-
действия, а созданные связи при таком общении не очень охотно поддерживали.

Считаем, что не потерять интерес к собеседнику позволяет живое общение, кото-
рое обязательно должно присутствовать в рамках цифрового взаимодействия. Это под-
тверждают слова президента Российской Федерации В.В. Путина: «Цифровые платфор-
мы, действительно, они уникальны своими возможностями, повышают эффективность 
управления на всех уровнях, на всех направлениях вашей деятельности. Но это не долж-
но подменять живого прямого общения с людьми. Это очень важная вещь» [8]. Отме-
тим, что очень важным условием недопущения технологического стресса у участников 
УМС кластера является поддержание привычного ритма цифрового взаимодействия его 
участников на основе уже знакомых им мессенджеров и сервисов. Необходимо миними-
зировать в таком общении применение новых цифровых технологий.

Подводя итог, подчеркнем, что в современных условиях результативность деятель-
ности образовательно-производственных центров (кластеров) по подготовке професси-
ональных кадров напрямую зависит от правильной организации цифрового взаимодей-
ствия между его участниками, начиная с этапа разработки и реализации ОП-П. Приме-
нение мессенджеров и сервисов при корректной расстановке акцентов в общении между 
участниками кластера позволит организовать согласованную и непрерывную деятель-
ность в сетевой форме по разработке и реализации образовательных программ по прин-
ципам новой образовательной технологии «Профессионалитет». Будут созданы опти-
мальные условия для подготовки профессиональных кадров для приоритетных направ-
лений государственной политики Российской Федерации по достижению суверенитета 
и развития экономики.
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Digital interaction in the education and production center (cluster)  
as the factor of successful implementation of the educational programs 

“Professionalism” in a network form
The author’s definition of the concept “digital interaction” of the participants of the education 

and production center (cluster) is given. The basic forms and variants of interaction are defined. 
The problems and suppositions of its actualization are studied. There is suggested the creation in 
the cluster of educational and methodological councils as a coordination and controlling body of 
teaching and learning work of the cluster. Its structure is described. The author’s model of digital 
interaction of the educational and methodological council of cluster’s participants, focused on the 

networking development and realization of educational programs, is developed. The implementation 
of these programs will ensure the success of the cluster in the training of requested personnel.

Keywords: digital interaction, education and production center (cluster), educational and 
methodological council of cluster, realization, educational program,  

“Professionalism”, networking form.
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Саратов

Дисциплина «Иностранный язык» как инструмент 
формирования патриотизма и гражданской идентичности  
в системе профессионального юридического образования

Теоретически обосновываются и на примере практики СГЮА раскрываются механизмы 
интеграции патриотического воспитания в курс дисциплины «Иностранный язык». 
Анализируются методы (сравнительно-правовой анализ, проектная деятельность), 

доказывающие эффективность дисциплины в формировании гражданской  
идентичности и готовности к защите национальных интересов.

Ключевые слова: иностранный язык, патриотическое воспитание, гражданская 
идентичность, юридическое образование, сравнительно-правовой анализ.

Современная эпоха ставит перед страной комплексные вызовы, ответить на кото-
рые способно лишь поколение профессионалов, обладающих не только глубокими спе-
циальными знаниями, но и прочным духовно-нравственным стержнем и чувством граж-
данской ответственности. Формирование профессионального мировоззрения, в кото-
ром патриотические ценности неразрывно связаны с защитой государственных интере-
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сов и целями устойчивого развития, является ключевым стратегическим приоритетом. 
Особую актуальность эта задача приобретает в условиях культурного и религиозно-
го многообразия России, где укрепление общей гражданской идентичности через меж-
культурный диалог становится ключевым фактором единства и стабильности общества.

Анализ понятия «гражданская идентичность» позволяет определить ее как осоз-
нание принадлежности к гражданской общности государства, основанное на единстве 
исторической памяти, культурных ценностей и чувства сопричастности к прошлому, 
настоящему и будущему страны [4; 10]. В структуре идентичности исследователи выде-
ляют три взаимосвязанных компонента: когнитивный (знания о географических, исто-
рических и культурных особенностях страны), эмоционально-ценностный (уважение, 
патриотические чувства, принятие традиционных ценностей) и деятельностный (готов-
ность к активному участию и труду на благо общества) [28]. В российском контексте эта 
идентичность приобретает особую многонациональную специфику, выражаясь в ото-
ждествлении себя с народом России при сохранении регионально-этнических особен-
ностей, выступает одним из ключевых проявлений личностного самоопределения, тес-
но связанного с патриотизмом [6].

Патриотизм в современной науке трактуется как сложный междисциплинарный 
феномен, выступающий одновременно частью политико-правовой культуры, ключевой 
духовно-нравственной ценностью и личностным качеством. Исследования в области 
педагогики [3; 8] подтверждают, что патриотическое воспитание должно представлять 
собой не эпизодические акции, а непрерывную, системную работу, интегрированную во 
все аспекты академической и внеучебной жизни студентов.

В основе современной педагогики лежит ценностно-ориентированный подход к 
воспитанию, где патриотизм и гражданственность рассматриваются как системообра-
зующие элементы [2; 9]. Данный тезис находит свое развитие и в специальных исследо-
ваниях, посвященных высшей профессиональной школе, где проблемы гражданско-па-
триотического воспитания активно разрабатываются такими авторами, как Е.В. Бонда-
ревская [5], И.М. Дуранов [7]. Ученые единодушно отмечают, что без целенаправлен-
ного формирования любви к Отечеству, уважения к его истории и традициям, а также 
готовности к защите национальных интересов невозможно воспитать поколение, спо-
собное к созиданию сильного государства. Практика преподавания демонстрирует, что 
последовательная работа в этом направлении, основанная на материалах учебных про-
грамм, способна эффективно формировать патриотическое сознание студентов. Особый 
потенциал для решения этой задачи заключен в дисциплине «Иностранный язык», вос-
питательные возможности которой неоднократно рассматривались в отечественной ме-
тодике (Е.И. Пассов [27], Г.В. Рогова [29]).

В юридическом образовании этот процесс имеет свою специфику. Наряду с обще-
ственной деятельностью, решающую роль играет сама образовательная среда и содер-
жание профессиональных дисциплин. В рамках парадигмы, выходящей за границы уз-
копрофессиональных компетенций, особое значение приобретают предметы, формиру-
ющие целостную языковую личность будущего юриста. Как показывает опыт Саратов-
ской государственной юридической академии (СГЮА), дисциплина языкового цикла 
«Иностранный язык» является ключевой для развития речевых умений и комплексно-
го профессионального образа. В условиях глобализации, когда конкуренция правовых 
систем обостряется, владение иностранным языком, в частности английским, становит-
ся для юриста не просто инструментом коммуникации, а еще и необходимым условием 
для аргументированной защиты национальных и государственных интересов на между-
народной арене. Таким образом, возникает насущная задача – использовать дисципли-
ну «Иностранный язык» как ресурс для формирования осознанного патриотизма и граж-
данской идентичности у будущих правоведов.
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Актуальность исследования обусловлена необходимостью научно-методическо-
го осмысления и практической реализации воспитательного потенциала дисциплины 
«Иностранный язык» в системе высшего юридического образования. Эта необходи-
мость продиктована стратегическим государственным заказом на формирование кон-
курентоспособного специалиста с четкой гражданской позицией в контексте современ-
ных геополитических и образовательных вызовов.

Цель статьи – теоретически обосновать и на конкретном примере образовательной 
программы «Иностранный язык» СГЮА раскрыть механизмы интеграции патриотиче-
ского воспитания и формирования гражданской идентичности в процесс обучения ино-
странному языку студентов-юристов.

Для достижения поставленной цели в работе решаются следующие задачи:
1. Проанализировать теоретические основы гражданской идентичности и патрио-

тизма как целей воспитания в высшей школе и выявить специфику этого процесса в кон-
тексте современного юридического образования.

2. Изучить и обобщить практический опыт кафедры иностранных языков СГЮА 
по интеграции патриотического воспитания в содержание и методы преподавания дис-
циплины «Иностранный язык» для студентов-юристов.

3. Определить и систематизировать ключевые педагогические механизмы и мето-
ды (сравнительно-правовой анализ, проектная деятельность, работа с историческим на-
следием), обеспечивающие формирование гражданско-патриотической позиции сред-
ствами иностранного языка.

4. Оценить эффективность предложенного подхода на основе анализа конкретных 
форм учебной работы (дискуссий, круглых столов, проектов) и их влияния на ценност-
ные ориентации студентов.

Для решения поставленных задач в исследовании был использован комплекс взаимо- 
дополняющих методов: 1) теоретический анализ научной литературы по проблемам пе-
дагогики, юриспруденции, социологии и лингвистики, позволивший определить базовые 
понятия и концептуальные основы работы; 2) анализ учебно-методической документации 
и образовательных продуктов СГЮА, направленный на выявление воспитательного по-
тенциала курса иностранного языка; 3) метод включенного педагогического наблюдения 
и обобщения практического опыта кафедры иностранных языков СГЮА, который дал 
возможность описать и классифицировать реально применяемые методики.

Как известно, содержание учебного материала выступает ключевым элементом в 
системе патриотического воспитания студентов при изучении иностранного языка. В 
процессе обучения необходимо целенаправленно формировать у обучающихся осоз-
нанные ценностные ориентации по отношению к культурному наследию как своей стра-
ны, так и страны изучаемого языка.

Дисциплина «Иностранный язык» занимает стратегически важное место в подго-
товке современного юриста, чья профессиональная деятельность все чаще выходит на 
международный уровень. Ее роль не ограничивается формированием исключительно 
коммуникативных навыков. В рамках образовательной программы она становится клю-
чевым звеном в системе ценностно-смыслового и гражданско-патриотического воспи-
тания. Встраиваясь в учебный план как обязательная дисциплина, она закладывает фун-
дамент для освоения таких предметов, как «Международное право» и «Международное 
частное право», напрямую формируя универсальную компетенцию, связанную с про-
фессиональным взаимодействием на иностранном языке [30].

Помимо формирования языковых и профессиональных компетенций, курс ста-
вит задачу – использовать английский язык как инструмент осознанного формирования 
гражданско-патриотической позиции, развивая у будущих юристов способность к аргу-
ментированной защите национальных правовых интересов на международном уровне.
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Одним из ключевых методов, реализующих воспитательный потенциал дисципли-
ны, выступает сравнительно-правовой анализ, который служит основой для формирова-
ния у студентов критического мышления и осознанной гражданско-правовой позиции. 
Изучая на английском языке аутентичные тексты (конституции зарубежных государств, 
решения международных судов, кодексы профессиональной этики), студенты выходят 
за рамки пассивного усвоения терминологии. Они погружаются в активный процесс со-
поставления правовых институтов, процедур и философских основ права разных стран. 
Например, семинар-дискуссия, посвященный вопросам избирательного права и изби-
рательных систем отдельных стран [23]; круглые столы, такие как «Понятие конститу-
ции в России, США и Великобритании» [20], «Конституции стран мира» [17], «Судеб-
ные системы разных стран» [21], «Виртуальное путешествие по политическим систе-
мам мира: от демократии до монархии» [15]; конкурс презентаций «Политический ат-
лас мира» [19], викторина «Общественно-политическая жизнь в России, США и Вели-
кобритании» [12] предоставляют площадку для углубленного сопоставления и дискус-
сий. Сравнительно-сопоставительный анализ текстов Конституций различных стран яв-
ляется важной составляющей профессиональной языковой подготовки. Работая с тек-
стами основного закона России и стран изучаемого языка, студенты учатся аргументи-
ровано сопоставлять их ценностные и правовые основы.

Фундаментальная задача преподавателя заключается в том, чтобы направить этот 
анализ на выявление историко-культурной обусловленности и уникальности каждой 
правовой системы, включая российскую. Так, при изучении англосаксонской преце-
дентной традиции акцент делается на ее связи с конкретной историей и правовой куль-
турой Великобритании и США, что позволяет в контрасте яснее увидеть системность, 
кодифицированность и социально-ориентированные начала континентальной (романо-
германской) правовой семьи, к которой относится Россия [1].

Обсуждение Конституции России проводится в контексте реализации Указа Пре-
зидента РФ №809 «Об утверждении Основ государственной политики по сохранению 
и укреплению традиционных российских духовно-нравственных ценностей» [31], что 
придает ему особую актуальность и связывает изучение языка с современной государ-
ственной политикой. Данная методологическая линия продолжается и в проведении ин-
теллектуальных игр (например, «Constitution of Russia» [13]) и викторин («Constitution 
of the Russian Federation. Quiz Time» [14]), которые фокусируются на углубленном ос-
мыслении отечественных правовых основ.

Содержание курса целенаправленно включает аспекты, способствующие осозна-
нию исторической миссии и современного статуса России как полноценного субъекта 
международного права. Данное направление работы реализуется путем вовлечения сту-
дентов в подготовку тематических докладов, исследовательских проектов, а также уча-
стием в специальных мероприятиях на английском языке. Они посвящены изучению 
вклада российских правоведов, ключевых исторических событий и правовых инициа-
тив. Например, в преддверии Дня народного единства проводятся лекции-презентации 
об исторических корнях российской государственности [22], которые через иностран-
ный язык углубляют понимание единства и преемственности в развитии страны.

Работа продолжается в ходе серии мероприятий, приуроченных ко Дню защитника 
Отечества и 80-летию Победы, раскрывающих тему служения Отечеству на конкретных 
профессиональных примерах: круглые столы «Юристы-герои Отечества»  [25], «Сту-
денты и преподаватели СГЮА в годы Великой Отечественной войны» [24], семинары-
дискуссии о Тегеранской конференции [26], презентации проектов «Великой Победе – 
80 лет» [11], «Памяти героев посвящается» [18] и др.

Особое внимание в рамках этой работы уделяется личному измерению историче-
ской памяти. Студенты создают мультимедийные проекты на английском языке, в ко-
торых рассказывают о судьбах своих родственников в годы Великой Отечественной  



172

известия   Вгпу

войны. Эта деятельность придает историческим событиям глубоко личное звучание, 
формируя чувство непосредственной причастности и преемственности поколений че-
рез семейные истории.

Как видим, такой двухуровневый подход (от личной семейной истории до профес-
сионального подвига на мировой арене) позволяет перевести знание о прошлом из раз-
ряда абстрактной информации в плоскость живого и эмоционально пережитого опыта. 
Иностранный язык становится при этом инструментом, который соединяет личную па-
мять с исторической правдой, формируя у будущих юристов чувство законной гордо-
сти за соотечественников и осознание своей ответственности как наследников правовой 
традиции, защищенной их предками.

Культурное многообразие России также требует особого внимания к формирова-
нию объединяющей гражданской идентичности. В этом контексте языковая подготовка, 
раскрывающая особенности культур других народов, органично сочетается с меропри-
ятиями, направленными на консолидацию. Так, в ходе международного онлайн-кругло-
го стола «Единство без границ» [16] иностранный язык используется как средство диа-
лога, способствующее укреплению общего гражданского самосознания.

В рамках реализации задач патриотического воспитания практико-ориентирован-
ный подход обеспечивается комплексом интерактивных методов, направленных на фор-
мирование у будущих юристов не только профессиональных компетенций, но и осоз-
нанной гражданской позиции. Работа с аутентичными материалами (международны-
ми договорами, выступлениями российских дипломатов, анализом реальных судебных 
кейсов) позволяет студентам на практике изучать роль и аргументы России в глобаль-
ном правовом диалоге, укрепляя чувство сопричастности и ответственности. Модели-
рование профессиональных ситуаций, таких как деловые игры, дискуссии и круглые 
столы по вопросам юридической этики или национального законодательства, создает 
среду, где патриотизм проявляется в способности аргументировано отстаивать право-
вые позиции и ценности своего государства. Наконец, творческие задания, включая эссе 
на темы конституционных основ, отзывы на материалы, связанные с правовой культу-
рой, подготовку тезисов, ориентируют студентов на вдумчивую работу над вопросами 
о гражданской идентичности, личной роли в укреплении правопорядка, тем самым фор-
мируя целостное мировоззрение юриста-патриота.

Таким образом, практический анализ образовательной деятельности кафедры ино-
странных языков СГЮА позволил обобщить и структурировать успешный опыт инте-
грации патриотической составляющей в содержание дисциплины «Иностранный язык», 
доказав ее действенность как педагогического ресурса. В ходе работы были выявле-
ны и систематизированы ключевые механизмы и методы реализации этого подхода: 
сравнительно-правовой анализ, работа с историко-правовым наследием через проекты 
и мероприятия, а также моделирование профессиональных ситуаций, требующих аргу-
ментации национальных правовых позиций. Оценка эффективности данных механиз-
мов, проведенная через анализ учебных материалов, мероприятий и продуктов студен-
ческой деятельности, показала их потенциал в формировании у будущих юристов осоз-
нанной гражданской позиции, профессиональной гордости и готовности к защите госу-
дарственных интересов.

Как видим, парадоксальная на первый взгляд задача – использовать иностранный 
язык как средство укрепления национально-гражданской идентичности – находит свое 
решение. Через единство когнитивного, ценностного и деятельностного компонентов 
формируется личность юриста-патриота. Такой специалист не только владеет языком 
как инструментом международного диалога, но и осознанно готов использовать этот 
инструмент для созидательного развития и защиты своего Отечества в глобальном пра-
вовом пространстве. Предложенная модель, реализованная в СГЮА, может быть адап-
тирована и применена в других юридических вузах страны.
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The discipline “Foreign language” as the tool of development of patriotism 
and civic identity in the system of professional legal education

The mechanisms of integration of patriotic education in the course of the discipline “Foreign 
Language” is theoretically substantiated and revealed at the example of practical training of Saratov 
State Law Academy. The methods (comparative legal analysis and project activities), substantiating 

the efficiency of the discipline in the development of civic identity and the readiness  
to the protection of national interests, are analyzed.

Keywords: foreign language, patriotic education, civic identity, legal education,  
comparative legal analysis.
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Обучение морскому английскому языку:  
путь от традиции к новаторству

Рассматривается система обучения морскому английскому языку, в основе которой 
лежит принцип интенсивного обучения иностранным языкам профессионального общения. 

Приводится пример успешного использования новаторских технологий в организации 
процесса обучения иностранному языку студентов и курсантов морских специальностей вуза. 

Среди решений, внедренных в учебный процесс в разные периоды, – методика интенсивного 
ввода иноязычной информации с применением ритмостимуляции (ритмопедия); активное 

использование технических средств обучения и их возможностей (лаборатория устной речи, 
класс компьютерных технологий и его ресурсы); применение искусственного интеллекта 

и нейронных сетей в формировании иноязычной коммуникативной профессиональной 
компетенции выпускников морских специальностей.

Ключевые слова: иностранный язык профессионального общения, морской английский язык, 
коммуникативный подход, ритмопедия, интенсификация, инновационные технологии.

Обучение иностранным языкам студентов технических высших учебных заведе-
ний – тема, которая остается актуальной на протяжении десятилетий. Меняются поли-
тические и экономические условия, одно поколение приходит на смену другому, совер-
шенствуются технические средства, меняется образовательная парадигма, однако уро-
вень языковой подготовки студентов неязыковых вузов по-прежнему оставляет желать 
лучшего.

Цели обучения иностранному языку студентов неязыковых вузов на протяжении 
длительного времени определялось как умение выпускников «читать и переводить» 
профессионально ориентированные тексты с одного языка на другой. Для многих спе-
циальностей таких навыков и умений было вполне достаточно. При этом существуют 
отдельные группы профессий, для которых отсутствие умений и навыков общения на 
иностранном языке было и есть препятствием для выполнения служебных обязанно-
стей, что вызывало негативную оценку деятельности преподавателей иностранных язы-
ков и учебных заведений со стороны представителей соответствующей отрасли.

К профессиям, требующим знания иностранного языка в объемах необходимых 
для поддержания общения в иноязычной профессиональной среде, относятся морские 
специальности (судоводитель, судомеханик, электромеханик), подготовку по которым 
осуществляет Дальневосточный государственный технический рыбохозяйственный 
университет (Дальрыбвтуз).

Коллектив преподавателей кафедры иностранных языков (в настоящее время «Рус-
ского и иностранных языков») успешно внедрил в учебную практику новаторскую мето-
дику обучения, которая претерпела изменения с момента внедрения. Тем не менее резуль-
таты ее применения на протяжении более чем 30 лет свидетельствуют о ее успешности.

Цель настоящей работы – охарактеризовать изменения, произошедшие с момента 
ухода от традиционной модели обучения иностранному языку профессионального об-
щения будущих морских специалистов, а также описать вызовы нашего времени, пути 
их преодоления с использованием современных технологических решений.

Остановимся на практике обучения будущих судоводителей и судомехаников ино-
странному языку профессионального общения. В нашей работе под иностранным язы-
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ком профессионального общения понимаем «морской английский язык», так как имен-
но он является общепринятым языком общения на море и используется в международ-
ной документации, относящейся к организации подготовки морских специалистов. При 
этом оговоримся, что при составлении учебных планов выпускающие кафедры вуза ис-
пользуют иные наименования применительно к изучению иностранного языка студен-
тами и курсантами морских специальностей: иностранный язык, морской английский 
язык, иностранный язык (английский) и профессионально ориентированный англий-
ский язык. Период, предшествовавший разработке авторской методики, характеризо-
вался применением общепринятых в тот момент методических приемов и технических 
средств обучения с поправкой на проблемы, осложняющие образовательный процесс.

Традиционно изучение морского английского языка курсантами и студентами мор-
ских учебных заведений осуществляется на протяжении всего периода их обучения в 
вузе, который составляет пять с половиной лет. Такой продолжительный период изу-
чения иностранного языка должен обеспечить подготовку будущих морских специали-
стов на требуемом уровне. Однако ряд факторов препятствовал обеспечению должно-
го уровня подготовки по иностранному языку. Остановимся на некоторых из них, исхо-
дя из опыта работы.

Начальный период обучения студентов и курсантов морских специальностей от-
личается усиленным вниманием к организационно-строевой подготовке, приучением 
к строгой дисциплине, несению вахт. Для многих первокурсников, недавних школь-
ников, этот период является определяющим. С одной стороны, не каждый справляет-
ся с напряженными строевыми буднями, с другой – с относительной «свободой» из-за 
оторванности от родителей. На данном этапе обучения большой процент курсантов от-
числяется из-за нарушения дисциплины или распорядка дня. Некоторые курсанты на-
чинают осознавать ошибочность сделанного выбора, решают оставить учебу и т.п. Ча-
сто организационно-строевая составляющая первого периода обучения в вузе вытесня-
ет собственно учебу. Кроме того, серьезным препятствием на пути изучения специаль-
ных дисциплин, в частности морского английского языка, на этом этапе становится от-
сутствие базовых знаний предмета. Некоторые курсанты прибыли из населенных пун-
ктов, удаленных от морских путей, о море слышали от приятелей, родственников или 
читали в книгах. Крайне сложно говорить об изучении специализированного иностран-
ного языка курсантом, который судно видел лишь на картинке. Программа обучения 
студентов технических вузов на первых курсах предполагает преимущественное изуче-
ние дисциплин общетехнического характера, специализация по направлениям предус-
мотрена со второй половины их учебы в вузе. Таким образом, при традиционном подхо-
де к обучению иностранному языку в техническом вузе курсант начинает изучать мор-
ской английский язык, не имея должного представления о своей профессии, особенно-
стях работы на море.

До начала 80-х  годов прошлого столетия формулировки целей обучения ино-
странному языку варьировались от овладения «речью в определенных рамках»  [15] 
до развития «речевых умений по всем видам речевой деятельности» [16]. В 80-е годы 
И.Л. Бим [2] определяет новую стратегическую цель – «обучение общению», под прак-
тической целью понимается «обучение общению на иностранном языке в единстве всех 
его функций: познавательной, регулятивной, ценностно-ориентационной, этикетной». 
Это находит отражение в «Программе по английскому языку для неязыковых специаль-
ностей высших учебных заведений» [13], рекомендации которой принимались за осно-
ву при составлении рабочих программ дисциплин. В качестве цели обучения в ней обо-
значается подготовка студентов неязыковых вузов к общению на иностранном языке в 
устной и письменной формах, оговаривается системно-деятельностный подход к обуче-
нию иностранному языку. В этой же программе отмечается необходимость обеспечения 
преемственности вузовского и школьного курсов, когда в школе закладываются осно-
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вы владения английским языком, а вуз осуществляет профессионально-ориентирован-
ное обучение будущих специалистов.

В «Отраслевой программе дисциплины английский язык для высших учебных за-
ведений по специальности №1606 “Судовождение на морских путях”» [11], например, 
цель обучения, а также умения и навыки, формируемые при этом, определяются анало-
гичным образом, однако внимание акцентируется на приоритетности обучения устной 
речи. Оговаривается необходимость обучения студентов всем видам речевой деятель-
ности, однако предлагаемые соотношения в одной и другой программах различаются.

Примерные программы, приведенные выше, отражают растущую потребность об-
щества в людях, которые способны не только читать и переводить специализирован-
ную литературу, но и общаться на иностранном языке в ситуациях профессионально-
го общения.

Несмотря на преобразования в рабочих программах дисциплины и все попытки 
изменить ситуацию с изучением языка студентами и курсантами морских специаль-
ностей, преподаватели испытывали трудности с обеспечением требуемого качества  
обучения.

Необходимость обучения морскому английскому языку студентов и курсантов со 
слабыми знаниями языка, не имеющими особого представления о специальности, – не-
простая задача, несмотря на все нормативные рекомендации и документы. Отметим и 
такие трудности, как ограниченные возможности общения с носителями языка, тем бо-
лее профессионального; нехватка аутентичных материалов, вследствие чего – исполь-
зование преимущественно учебных аудиоматериалов, специально разработанных и за-
писанных на пленку дикторами; минимальные возможности применения видеоматери-
алов в учебных целях из-за отсутствия либо собственно материалов, либо воспроизво-
дящей аппаратуры; сложности с приобретением учебных пособий и т.п. Ситуация усу-
гублялась отсутствием мотивации к изучению языка, нехваткой знаний понимания осо-
бенностей будущей профессии, также роли морского английского языка для успешной 
работы по окончании вуза и т.п.

Использование исключительно учебных материалов, специально разработанных 
для проведения соответствующего курса, не способствует формированию устойчивой 
уверенности в значимости дисциплины для будущей профессиональной деятельности.

При распределении часов учебной нагрузки значительная часть часов аудиторных 
занятий приходилась на первые курсы, что затрудняло изучение профессионально ори-
ентированных материалов на иностранном языке, как и отсутствие морской практики. В 
итоге аудиторные занятия проводились в традиционном ключе, когда работа с текстом 
сопровождалась выполнением лексико-грамматических упражнений, направленных на 
закрепление материала урока. Использовались учебные аудиозаписи изучаемых мате-
риалов, при наличии тематических кинофильмов они также включались в учебный про-
цесс. Однако достичь требуемого отраслью уровня освоения морского английского язы-
ка выпускниками вуза было крайне сложно.

Перестройка, политические и экономические процессы, происходящие в стране, 
обновленные потребности рынка приводят к увеличению спроса на специалистов с хо-
рошим знанием иностранного языка. Рост взаимодействия с инвесторами и предприя-
тиями по всему миру, создание совместных компаний, поиск рынков сбыта продукции, 
расширение программ совместной добычи и переработки рыбной продукции – процес-
сы, которые также затронули и рыбохозяйственную отрасль, они не могли не отразить-
ся и на отраслевых учебных заведениях, к которым относится Дальрыбвтуз. Меняющи-
еся запросы общества приводят к необходимости изменений в различных отраслях про-
мышленности, науке и технике, соответственно и в образовании.

Меняется национальное законодательство, разрабатываются государственные об-
разовательные стандарты, вступают в силу требования Международной конвенции о 
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подготовке и дипломировании моряков и несении вахты ПДНВ [10], Глобальной мор-
ской системы связи по бедствию и безопасности (ГМССБ) [19]. При этом обязательным 
становится соответствие подготовки морских специалистов как национальным, так и 
международным стандартам и регламентам.

В соответствии с требованиями государственных образовательных стандартов 
в Примерной программе обучения иностранному языку студентов неязыковых вузов 
1995 года [14], оговаривается необходимость приобретения коммуникативной компе-
тенции (не умений и навыков), что знаменует переход на компетентностную модель в 
образовании.

Последующие версии примерных программ 2000 и 2009 гг. [7; 12] также указыва-
ют на то, что цель обучения иностранному языку студентов неязыковых вузов есть при-
обретение определенного уровня коммуникативной компетенции, который дал бы воз-
можность использовать иностранный язык в профессиональных целях и для самообра-
зования. Озвучиваются практические и образовательные цели изучения языка. Подход 
к обучению иностранному языку – коммуникативно-ориентированный, профессиональ-
но-направленный. С этого момента задачи, реализуемые при изучении дисциплины, ха-
рактеризуются универсальными и профессиональными компетенциями, которые необ-
ходимо сформировать в процессе обучения.

Международная морская организация (далее – ИМО) помимо введения требова-
ний в отношении подготовки и оценивания специалистов отрасли [10], официально при-
знает роль морского английского языка в качестве основного языка общения на море, в 
этой связи разрабатываются модельный курс 3.17 по морскому английскому языку [20] 
и Стандартные фразы ИМО для общения на море  [18]. С этого момента вступают в 
силу довольно жесткие требования относительно знаний, необходимых морскому спе-
циалисту, определены компетенции, которые требуется сформировать за время обуче-
ния в учебном заведении, более того предлагаются и пути достижения обозначенных 
целей. Выпускник вуза должен демонстрировать уверенное владение морским англий-
ским языком для выполнения своих служебных обязанностей в составе экипажа суд-
на. ПДНВ четко определяет уровни владения языком как для судоводителей, так и для 
судомехаников. Подготовка морских специалистов должна осуществляться в соответ-
ствии с оговоренными требованиями.

Ужесточение и стандартизация требований к подготовке морских специалистов 
привело к необходимости переосмысления всего учебного процесса, что и было осу-
ществлено в виде создания и внедрения в учебный процесс вуза авторской методики – 
«циклового метода».

Разработанная на кафедре интенсивная методика обучения морскому английско-
му языку основывается на суггестопедической системе Г. Лозанова [9], методе активи-
зации резервных возможностей личности Г.А. Китайгородской [8], методике ритмопе-
дии Г.М. Бурденюк [6].

Цикловый метод представляет собой интенсивный курс обучения морскому ан-
глийскому языку продолжительностью от четырех до пяти недель объемом от 100 до 
132 часов аудиторных занятий с активным применением технических средств обучения 
(далее – ТСО) и максимальной концентрацией часов аудиторной нагрузки.

Погружение в профессиональное иноязычное окружение, разнообразие видов 
учебной деятельности, смена периодов активной деятельности периодами релаксации 
и применение музыки, специально разработанного учебно-методического обеспечения 
способствовали успешности методики. Использование ритмопедии, методики интен-
сивного ввода иноязычного языкового материала на фоне ритмостимуляции, закрепле-
ние его с помощью ТСО и активизация в речи во время аудиторных занятий в процес-
се организованного группового общения позволили оптимальным образом структури-
ровать учебную работу. Суггестивный подход к организации аудиторных занятий, ис-
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пользование отдельных элементов метода активизации резервных возможностей лично-
сти содействовали успешности новой методики.

Существенных результатов удалось добиться перестройкой всей системы ино-
язычной подготовки в вузе, применением новейших методик и ТСО: кабинета ритмопе-
дии на начальном этапе, лаборатории устной речи и специализированной лаборатории 
компьютерных технологий. Каждый цикл морского английского языка при ежедневных 
6 часах аудиторных занятий дополнялся обязательным прослушиванием аудиокурсов и 
выполнением лабораторных работ во внеаудиторное время.

Отдельно отметим, что программа изучения морского английского языка преду-
сматривает сдвиг начала обучения на 3 курс. К этому моменту студенты и курсанты по-
бывали на практике, познакомились со своей будущей профессией, получили первые 
квалификационные свидетельства (матроса, моториста). Более того, многие побывали в 
иностранных портах и осознали важность владения морским английским языком в про-
фессиональных целях. Возвращаясь в учебные аудитории после практики, студенты и 
курсанты замотивированы на изучение языка, осознают, что их успешность в профес-
сии зависит от этого. Таким образом, начиная обучение морскому английскому языку с 
3 курса, получаем понимающую, замотивированную, подготовленную и стремящуюся к 
получению знаний аудиторию. На протяжении длительного времени (с 1990 г.) выпуск-
ники вуза демонстрировали высокий уровень владения морским английским языком, о 
чем свидетельствовали отзывы представителей судоходных и круинговых компаний.

Особенности «циклового метода» подробно освещались нами на конференциях 
различного уровня, нашли отражение в научных статьях [1; 3–5].

Физический износ оборудования кабинета ритмопедии привел к его замене на ком-
пьютерный класс. Лексико-грамматические материалы ритмопедических сеансов и ла-
бораторных работ трансформировались в обучающие и контролирующие компьютер-
ные программы. Практические занятия несколько изменились, так как этап ввода ино-
язычной лексики, осуществлявшийся во время сеансов во внеаудиторное время, вернул-
ся в учебную аудиторию.

Компьютерный класс, используемый в учебном процессе, открыл новые возмож-
ности, которые применялись в учебном процессе по мере освоения оборудования пре-
подавателями. Использование этого в учебном процессе способствовало поддержанию 
мотивации студентов и курсантов, позволило должным образом организовать их само-
стоятельную работу, также высвободить время на аудиторном занятии, т.к. часть зада-
ний, а также тесты проводились во внеаудиторное время в компьютерном классе.

С появлением компьютерного класса открылась возможность использовать про-
граммное обеспечение и материалы, специально разрабатываемые под нужды морских 
учебных заведений, а также осуществлять подготовку к прохождению тестов обязатель-
ных для морских специалистов при устройстве на работу (Marlins test, Seagull CES test). 
Разработанные преподавателями кафедры учебные и методические материалы для ра-
боты с поддержкой кабинета ритмопедии были переработаны под их использование уже 
в компьютерном классе.

Помимо авторских разработок преподавателей кафедры, появились учебники, 
публикуемые специализированными издательствами (Marlins, Oxford  & Cambridge 
University Press, Express Publishing и др.), по иностранному языку профессионального 
общения, в том числе и для моряков. При всей привлекательности пособий професси-
ональных издательств они по разным причинам не смогли полноценно заменить име-
ющиеся «внутренние» материалы. Одна из причин – финансовые проблемы учебного 
заведения бюджетного финансирования, а также особенности учебных планов и рабо-
чих программ дисциплин. Анализ используемых учебных материалов выходит за рам-
ки данной работы.
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Возможности компьютерного класса значительно расширились с подключением 
учебных аудиторий к интернету. Появилась реальная возможность изучения аутентич-
ных материалов, прослушивания подкастов и просмотра видеороликов непосредствен-
но во время аудиторного занятия. Активное использование ресурсов интернета позво-
ляет знакомить курсантов и студентов с основами их будущей профессиональной дея-
тельности, изучать принципы работы узлов, агрегатов и механизмов, а также отдельные 
технологические процессы и явления просмотром анимационных роликов, аудио- и ви-
деоматериалов, специально разрабатываемых и размещаемых в интернете судоходны-
ми компаниями. Наличие материалов, подготовленных в учебных целях для обеспече-
ния безаварийной работы судов, дополняется любительскими роликами, которые так-
же можно обнаружить на платформе. Применением таковых источников можно нагляд-
но демонстрировать курсантам и студентам особенности их профессиональной деятель-
ности, разъяснять принципы работы соответствующих механизмов и устройств как на 
родном языке, так и на иностранном. Таким образом появляется дополнительная воз-
можность формировать не только соответствующие профессиональные, но и иноязыч-
ные коммуникативные компетенции будущих морских специалистов. Использование 
аудио и видеоматериалов профессиональной направленности подкрепляется учебными 
и методическими материалами, разработанными на их основе. Значительная подготови-
тельная работа преподавателей окупается активностью студентов и курсантов на заня-
тиях, ростом интереса, мотивации к изучению будущей профессиональной деятельно-
сти, пониманием важности морского английского языка для успешности в профессии.

Так, при изучении устройства судового дизельного двигателя или котла нами ис-
пользовались ресурсы канала “Martin’s Marine Engineering Page” (https://www.dieselduck.
info/). Данный ресурс специально разрабатывался судовыми механиками для механи-
ков, содержит информацию, относящуюся к их профессиональной деятельности. Ани-
мированные модели двигателей и котлов, также как и иных устройств, наглядно иллю-
стрируют принцип работы узлов и агрегатов. Ссылки на руководства и инструкции про-
изводителей механизмов позволяют изучать материалы необходимые для обеспечения 
бесперебойной работы и обслуживания агрегатов.

Приведем несколько интернет-ресурсов, которые использовались нами в учебных 
целях [17]:

•  https://www.marineinsight.com – веб-страница, где размещаются последние ново-
сти в судоходной отрасли, инструкции, правила, изменения законодательства в отноше-
нии судоходства и охраны морской среды;

•  https://www.maritimetrainer.com – веб-страница, предназначенная для профессио-
налов отрасли, где размещаются учебные анимационные 3D-видео, относящиеся к мор-
ской профессии;

•  https://www.youtube.com/c/Marineonline – канал, предназначенный исключитель-
но для качественных образовательных материалов, сосредоточенных на вопросах мор-
ского судоходства;

•  https://www.youtube.com/channel/UCfDhHuS6fVXFKtm1DVxCv3Q/about  – канал, 
где публикуют образовательные видеоматериалы, относящиеся к работе морских ди-
зельных двигателей;

•  https://www.youtube.com/c/lloydsregister  – LR is addressing the challenges their 
customers face in today’s highly complex environment of technology advancement and digital 
transformation;

•  https://www.youtube.com/c/PaulHarrisonVHF1 – канал, в котором содержится боль-
шое количество тренировочных аудио- и видеороликов, предназначенных для обучения 
ведению радиопереговоров в море, подкасты аварийных сообщений и т.п.;

•  http://www.maritimetv.com/FeaturedContent/FeaturedVideos.aspx;



182

известия   Вгпу

•  http://www.youtube.com/watch?v=osDCFc65f80 и т.д.
К сожалению, санкционные ограничения внесли свои поправки, возможность при-

менения этого ресурса минимизировалась. На платформе RuTube можно найти отдель-
ные материалы по искомой тематике, однако их объемы не так велики. Иноязычный сег-
мент платформы представлен еще меньшими объемами информации.

Помимо возможностей, указанных выше, отметим такие платформы, как VK 
(«ВКонтакте») и VK Видео, где также появились каналы с возможностью подписки на 
них и рассчитанные на представителей морской отрасли. Однако в большинстве случа-
ев это не аутентичные каналы. Это ресурсы, специально разрабатываемые преподавате-
лями морского английского языка или представителями учебных центров и круинговых 
компаний, которые работают с действующими моряками, осознают потребность в ре-
гулярной подготовке и переподготовке специалистов. Среди таковых ресурсов отметим 
«Magellan seaman» – образовательную площадку для моряков; «Моряк Vsia information 
for Seafarers» – канал о море и обо всем, что связано с ним, информация для моряков; 
«Английский для моряков» – ресурс Балтийского лингвистического центра для моря-
ков и лиц, планирующих работать на судах «под флагом»; «Poseidon Maritime English 
Language School» и ряд других.

Отметим и активизацию мессенджера Telegram, где возникли отдельные каналы, 
предназначенные для лиц, изучающих морской английский язык. Например, «Балтий-
ский лингвистический центр – English BLC» (английский для моряков всех специаль-
ностей), «Английский для моряков» (авторский курс А. Андреева), «МорСобес» (курс, 
предназначенный для подготовки к собеседованию при устройстве на работу препода-
вателей ФГБОУ ВО ГУ МРФ им. адм. С.О. Макарова) и др.

Несомненным достоинством онлайн-платформ и мессенджеров является их до-
ступность безотносительно часовых поясов и времени суток, возможность загрузки и 
копирования материалов. Разработка каналов в VK, VK Видео, Telegram связана с по-
требностью «оставаться на плаву» в период осложнения политической ситуации и уже-
сточения политики государства в отношении ресурсов, ограничиваемых к использо-
ванию на территории России. Авторы ищут возможность беспрепятственного доступа 
своих подписчиков к их ресурсам, отсюда существование страничек в интернете, одно-
временное присутствие каналов в различных мессенджерах, пабликах и соцсетях. В об-
разовательных целях упомянутые ресурсы могут быть использованы, но в большей сте-
пени как вспомогательные материалы без уверенного доступа к ним.

Среди последних достижений компьютерных технологий, которые стремительно 
входят в повседневность, – искусственный интеллект (далее – ИИ), нейронные сети и 
их возможности. Использование искусственного интеллекта значительным образом по-
зволяет облегчить работу как преподавателя, так и студента. Стало возможным опти-
мизировать «бумажную» работу, облегчен и ускорен поиск материалов по требуемой 
тематике, упрощается процесс разработки отдельных учебных заданий. При наличии у 
преподавателя соответствующих компетенций существует возможность сгенерировать 
текст по любой тематике и отдельным материалам, озвучить данный текст или отдель-
ный отрывок текста для дальнейшей отработки произношения. Нейросети помогут со-
ставить пакет вопросов по заданной тематике, сгенерируют краткое изложение доку-
ментов, руководств, нормативных документов (например, законодательных актов и т.д.) 
и т.п. Таким образом высвобождается время на иные виды работ.

Упрощается не только выполнение домашних заданий студентами, которые прак-
тически перестали самостоятельно переводить тексты, так как существуют многочис-
ленные «помощники» в виде переводческих программ и нейронных сетей (DeepSeek, 
Perplexity, DeepL, и др.), но и работа с такими заданиями, как составьте предложения, 
напишите эссе, составьте реферат, ответьте на вопросы и т.п. Студенты и курсанты ак-
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тивно пользуются возможностями ИИ и приложениями на его основе. Преподавателям 
приходится изучать возможности, которые предоставляет ИИ, учитывать их, приме-
нять в собственной практике, а также подключать всевозможные «лайфхаки» и «контр-
средства» в борьбе за качество обучения. Приведем несколько примеров использования 
приложений с поддержкой ИИ в образовательном процессе.

При изучении темы “Marine diesel engines” воспользуемся нейросетью Perplexity. 
По запросу “the main parts of marine diesel engine” получаем ответ:

“The main parts of a marine diesel engine include the engine block (cylinder block), pistons, 
crankshaft, cylinder head, fuel injection system, camshaft and valve mechanism, turbocharger, cooling 
system, exhaust system, electrical system, and structural components like frame box (A-frame) and 
bedplate”.

Помимо перечня основных компонентов двигателя, сеть самостоятельно приводит 
их отдельный перечень с указанием основных функций: 

“Key Components and Their Functions:
Engine Block (Cylinder Block): The core structure housing cylinders where combustion takes 

place. It supports liners, cooling jackets, cylinder heads, valves, and injectors.
Pistons and Piston Rings: Pistons move reciprocally inside cylinders compressing air and 

transferring the combustion force. Piston rings seal the combustion chamber and maintain lubrication.
Crankshaft: Converts pistons’ up-and-down motion into rotational motion powering the propeller.
Cylinder Head: Contains intake and exhaust valves and fuel injectors. It seals the combustion 

chamber and manages air-fuel intake and exhaust gases.
Fuel Injection System: Delivers fuel at the right time and pressure for combustion, usually 

consisting of fuel pumps, lines, and injectors…”

Кроме базового набора предлагаются и дополнительные / опорные элементы кон-
струкции главного двигателя: “Additional Structural and Support Parts: ...”

Таким образом, отпадает необходимость отдельного поиска требуемой информа-
ции, в течение нескольких минут получаем искомое. Отдельно обратим внимание на 
необходимость обязательной проверки материалов, генерируемых нейронными сетя-
ми и ИИ. В приведенном примере (с использованием Perplexity) сеть сразу же предла-
гает ссылки на использованные источники, которые активны и подлежат проверке при 
необходимости:

“These parts work together ensuring the marine diesel engine operates efficiently and reliably in 
harsh marine environments. [1][2][3][4][5]

[1] (https://www.mhi.com/group/mvde/blog/know-all-about-diesel-marine-engines);
[2] (https://www.engjmngola.com/2025/05/main-components-of-marine-diesel-engine.html);
[3] (https://shipfever.com/marine-diesel-engine/);
[4] (https://www.maritimeknowledge.in/course-details.php?course_id=140&course_name=MAIN+ 

PROPULSION+SYSTEM);
[5] (https://www.nautilusshipping.com/news-and-insights/marine-engine-parts)”.

Помимо приведенных данных, сеть также предлагает свои услуги в поиске сопря-
женных тем. В нашем случае это:

“How does the fuel injection system work in marine diesel?
Common maintenance tasks and intervals for marine diesel engines.
Signs and causes of overheating in marine diesel engines.
Differences between two stroke and four stroke marine diesel engines.
How turbochargers and intercoolers improve marine engine performance”.

С целью проверки правильности написания терминов можно попросить сеть прове-
рить и внести исправления в предлагаемые материалы: “please check the mistakes in the 
text above”. Ответ сети: “The text you provided about the main parts of marine diesel engines 
is mostly accurate and well-structured”.
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Помимо текстовой информации сеть предлагает и картинки с изображением мор-
ского дизельного двигателя с подписанными компонентами, что упрощает работу сту-
дентов и курсантов с текстовой информацией. Полученные материалы можно озвучить, 
при этом существуют разнообразные возможности перевода текстовой информации в 
аудиофайлы. В случае с Perplexity следует использовать иной тарифный план или за-
гружать отдельные приложения на телефон или используемый гаджет. Отметим, что 
мы стараемся использовать преимущественно бесплатные возможности ИИ и нейрон-
ных сетей, предусмотренные для образовательных целей и преподавателей. Помимо 
рассматриваемой сети, нами используются отдельные приложения для перевода тек-
ста в аудио, например, FreeReadText (ограничение по объему текста – 800 знаков) или 
TexttoSpeechAI и др.

Наряду с использованием нейросети мы применяем и отдельные приложения, плат-
формы и онлайн-сервисы. В частности, сервисы, которые позволяют оптимизировать 
введение и запоминание различных материалов, предъявляемых в виде флэш-карт. Пре-
подаватели заранее вносят изучаемые материалы, например, терминологический мини-
мум по определенной тематике на карты, формируя целый модуль по этой теме. Далее 
ссылку на данный ресурс отправляем студентам и курсантам, которые получают воз-
можность работать с материалами в собственном режиме и в любое время. В качестве 
примера приведем несколько используемых нами ресурсов.

Quizlet – сервис, предназначенный для изучения и запоминания разнообразных ма-
териалов, в нашем случае – терминологических минимумов. Преподаватель разрабаты-
вает модуль, куда входят флэш-карты по изучаемой терминологии. Карты имеют две 
стороны, на одной вводятся термины на английском языке, на другой – их определе-
ния или перевод на русский язык, в зависимости от поставленных целей. Сервис пред-
усматривает отдельные режимы работы: «заучивание», с автовоспроизведением мате-
риалов и генерированием их звуковой версии; «подбор», когда в игровой форме пред-
лагается подбирать соответствующие пары (термин / перевод или термин / определение 
и др.). Режим «тест» с возможностью настройки соответствующих параметров (верно / 
неверно, с выбором ответов, письменные, с мгновенным показом ответов), «блоки» и 
«blast» – возможность также в игровой форме тренировать материалы строительством 
блоков, образуемых из терминологического материала, или сбивая астероиды с борта 
корабля, иными словами подбирать определения, переводы предлагаемым словам. В на-
шем случае сервис используется преимущественно для запоминания и тренировки лек-
сических материалов, вместе с тем возможность применения такового и для изучения 
отдельных грамматических явлений не исключается.

Quizziz (сейчас Wayground) – сервис для создания разнообразных викторин, опро-
сов и тестов, которые могут выполняться с мобильных устройств, также предназначены 
для оптимизации работы с изучаемыми материалами. Заранее разработанные препода-
вателем викторины или тесты выполняются студентами и курсантами дома, предусмо-
трено многократное их прохождение, что способствует лучшему запоминанию изучае-
мых материалов; также высвобождается время на аудиторных занятиях, что позволяет 
использовать иные виды работы и уделять больше времени активизации в речи изуча-
емых терминов, лексических и грамматических материалов.

Совершенствование компьютерных технологий, появление современных гаджетов 
и активизация их использования в учебных целях, инновационные технологические ре-
шения привели к необходимости включения таковых в практику обучения иностранно-
му языку в целом и морскому английскому языку, в частности. Возникла потребность 
поиска новых методических решений с опорой на ИИ, нейросети и те возможности, 
которые они дают. Преподавательский состав осваивает возможности инновационных 
технологий, разрабатывает учебные и методические материалы с поддержкой таковых, 
пытаясь соответствовать вызовам времени.
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Анализ практики обучения морскому английскому языку в рамках отраслево-
го вуза позволяет утверждать, что практика перехода на интенсивную модель обуче-
ния полностью оправдала себя, о чем свидетельствуют многолетние успехи выпускни-
ков морских специальностей вуза, которые успешно трудоустраиваются, демонстрируя 
полученные иноязычные коммуникативные профессиональные компетенции. Приме-
нение в образовательном процессе студентов и курсантов этих специальностей разно- 
образных технических средств наряду с возможностями, которые предоставляют совре-
менные технические и технологические достижения, безусловно, способствуют повы-
шению качества учебного процесса и достижению упомянутых результатов.
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Maritime English teaching: the way from tradition to innovation
The educational system of Maritime English, that is based on the principles of intensive teaching of 
foreign languages of professional communication, is considered. There is given the example of the 
successful use of innovative technologies in the organization of teaching foreign languages to the 
students and cadets of marine training programs of university. The solutions, implemented in the 

educational process in the different periods of time, include the methodology of intensive introduction 
of foreign language information with the use of rhythm stimulation (rhythmopedia), the active use 
of technical educational means and their potential (laboratory of oral speech, class of computer 
technologies and its resources) and the use of artificial intelligence and neural networks in the 

development of foreign language communicative professional competence  
of the graduates of marine training programs of university.
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Методологические основы обучения критическому чтению 
на иностранном языке студентов инженерных направлений 

подготовки

Рассматривается система частнометодических принципов как основа методики обучения 
критическому чтению англоязычных научных текстов студентов-инженеров. На основе 
иерархической модели (общедидактические – общеметодические – частнометодические 

принципы) выделены и описаны четыре взаимосвязанных принципа, обеспечивающих 
преодоление лингвистических, когнитивных и социокультурных трудностей. Система 
принципов служит концептуальным каркасом для проектирования учебного процесса, 
трансформируя теоретические положения в конкретные педагогические механизмы.

Ключевые слова: критическое чтение, частнометодические принципы, иноязычная 
подготовка, методика преподавания, профессиональное образование.

Актуальность формирования умений критического чтения на иностранном языке у 
будущих инженеров обусловлена требованиями международной академической и про-
фессиональной мобильности, необходимостью работы с первичными источниками и 
интеграции в глобальное научно-техническое сообщество. Однако процесс обучения 
данной деятельности сталкивается с триадой объективных трудностей: лингвистиче-
ским барьером, когнитивной перегрузкой от сложного содержания и социокультурны-
ми различиями в научных парадигмах. Преодоление этих трудностей требует научно 
обоснованного методического проектирования, фундаментом которого является систе-
ма принципов обучения. Если общедидактические и общеметодические принципы зада-
ют общие векторы, то именно частнометодические принципы, будучи результатом син-
теза общих положений со спецификой формируемой деятельности, выполняют ключе-
вую роль в создании эффективной педагогической системы. Целью данной статьи яв-
ляется представление и научное обоснование системы частнометодических принципов 
обучения критическому чтению на иностранном языке с акцентом на их инструменталь-
ную роль в организации учебного процесса.

Разработка методики обучения критическому чтению научных текстов на ино-
странном языке неразрывно связана с определением ее методологической основы и, 
в частности, системы принципов, детерминирующих организацию целостного учебно-
го процесса в высшей школе. В связи с этим определение комплекса частнометодиче-
ских принципов, адекватных специфике данной сложной когнитивно-коммуникатив-
ной деятельности, является одной из ключевых задач, решение которой, согласно мне-
нию А.Н. Щукина, определяет концептуальные положения системы обучения, включая 
цели, содержание, методы и условия формирования искомой компетенции [10].

Согласно устоявшейся в лингводидактике трехуровневой модели (Е.И.  Пассов, 
А.Н. Щ укин), методологическое обоснование строится на последовательной конкре-
тизации: от общедидактических принципов, отражающих универсальные законы педа-
гогического процесса, к общеметодическим, преломляющим эти законы в контексте  
обучения иностранному языку как учебному предмету, и далее – к частнометодическим, 
детерминированным спецификой конкретного вида речевой деятельности или аспекта 
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языка [6; 10]. Как подчеркивают М.К. Гетманская и Н.В. Баграмова, эта система прин-
ципов выступает ведущим фактором оптимизации процесса обучения [2].

Следует отметить, что в рамках коммуникативно-деятельностной и когнитивной 
парадигм современной методики к базовым общедидактическим принципам, опреде-
ляющим общий характер учебного процесса, традиционно относят принцип сознатель-
ности, научности, систематичности и последовательности, доступности, связи теории с 
практикой, а также активности и самостоятельности обучаемых (Е.И. Пассов, А.Н. Щу-
кин, И.Л. Бим). В русле данных принципов ориентация на формирование компетентно-
го читателя проявляется, прежде всего, в осознанном, научно обоснованном, поэтапном 
и мотивированном практической необходимостью овладении стратегиями критической 
работы с текстом [1; 6; 10]. Значимость принципа научности в формировании содержа-
ния обучения подчеркивается М.Д. Даммером, который анализирует его роль в струк-
турировании образовательных программ [3].

Следующий, общеметодический уровень, выступает в качестве ключевого филь-
тра и трансформатора. В контексте обучения критическому чтению общедидактиче-
ские принципы получают свою первую и необходимую предметную интерпретацию 
через систему общеметодических принципов обучения иностранному языку. К тако-
вым, релевантным для формирования читательской компетенции, мы относим прин-
цип коммуникативной направленности, который задает установку на восприятие тек-
ста как акта профессиональной коммуникации и требует анализа его прагматических 
и риторических аспектов; принцип аутентичности, диктующий необходимость рабо-
ты с неадаптированными образцами научного дискурса; принцип интеграции и диффе-
ренциации видов речевой деятельности, который, по мнению И.П. Павловой, обеспечи-
вает связь рецепции с продуктивными формами высказывания; принцип учета родно-
го языка и опоры на когнитивный опыт обучающегося, что критически важно для прео-
доления лингвистического и социокультурного барьеров [5]. Как показывают исследо-
вания О.И. Трубициной, О.Б. Симоновой и Ю.Ю. Котляренко, применение этих прин-
ципов требует учета современных вызовов, включая вопросы мотивации студентов не- 
языковых направлений подготовки [4; 8]. Как отмечают А.В. Рубцова и соавторы, со-
временная образовательная политика актуализирует практико-ориентированную на-
правленность высшего образования, где выпускник должен обладать комплексом ка-
честв, включая эффективную коммуникацию и критическое мышление, что повышает 
значимость иноязычной подготовки [7]. Именно на этом уровне дидактические требо-
вания «связи теории с практикой» и «активности» материализуются в установке на про-
фессионально-ориентированное взаимодействие с текстом, а «научность» – в призна-
нии особых конвенций научной коммуникации.

Таким образом, общеметодические принципы задают предметно-деятельностные 
рамки, внутри которых происходит дальнейшая спецификация. В контексте обучения 
именно критическому чтению научных текстов на иностранном языке эти общемето-
дические принципы, в свою очередь, приобретают специфическое звучание и новое со-
держательное наполнение, преломляясь через призму особенностей целевой деятель-
ности, ее операционального состава и объективных трудностей (лингвистических, ког-
нитивных, социокультурных). Этот следующий шаг конкретизации и приводит к не-
обходимости формулировки частнометодических принципов, которые, как указывает 
А.А. Шакирова, призваны реализовать как общую направленность современного ино-
язычного образования, опосредованную через общеметодический уровень, так и ориен-
тацию на целенаправленное формирование и развитие системы умений критического 
анализа и оценки научного дискурса [8].

Поскольку стержнем формирования компетенции критического чтения является 
преобразующая аналитико-оценочная деятельность обучаемого, основанная на осознан-
ной саморегуляции, представляется целесообразным и необходимым выделение специ-
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фических частнометодических принципов, определяющих обучение в данной предмет-
ной области. Данные принципы, синтезируя и конкретизируя положения предыдущих 
уровней, отражают специфику и факторы формирования данной компетенции и слу-
жат непосредственным основанием для реализации общего методологического подхо-
да к отбору содержания, конструированию заданий и организации учебного процесса.

Частнометодические принципы определяют содержательное наполнение, проце-
дурную организацию и технологии обучения критическому чтению, обеспечивая ситу-
ацию развития студента как критически мыслящего субъекта, способного к автономно-
му, рефлексивному и продуктивному взаимодействию с иноязычным научным дискур-
сом в профессиональных целях.

Формирование умений критического чтения на иностранном языке представляет 
собой сложную многоаспектную проблему, решение которой требует междисципли-
нарного синтеза, опирающегося на достижения не только методики преподавания ино-
странных языков, но и современной дидактики, педагогической психологии и когни-
тивной лингвистики, что находит свое непосредственное отражение в выстраивании  
иерархической системы принципов. Как было показано, выделенные общедидактиче-
ские принципы (сознательности, научности, систематичности, связи теории с практи-
кой) и общеметодические принципы (коммуникативной направленности, аутентично-
сти, интеграции, учета когнитивного опыта) задают фундаментальные ориентиры. Од-
нако в контексте обучения именно критическому чтению иноязычных научных текстов 
они претерпевают содержательную трансформацию и получают новую трактовку, адап-
тируясь к специфике целевой деятельности, ее операциональному составу и характер-
ным трудностям. Этот процесс трансформации и является основанием для формули-
ровки частнометодических принципов, которые служат связующим звеном между об-
щей теорией и конкретной педагогической практикой. На основе проведенного анализа 
в качестве концептуального каркаса предлагается система из четырех взаимосвязанных 
частнометодических принципов.

Принцип стратегиально-метакогнитивного управления деятельностью занима-
ет в предложенном комплексе системообразующее положение, выполняя интегратив-
ную и регуляторную функции. Его сущность детерминирована необходимостью фор-
мирования у обучающегося способности к осознанной саморегуляции собственной по-
знавательной деятельности в процессе работы с иноязычным научным текстом. Дан-
ный принцип представляет собой прямую операционализацию дидактического принци-
па сознательности и активности на уровне конкретных психолого-педагогических ме-
ханизмов и выступает методологическим ответом на проблему управления повышен-
ной когнитивной нагрузкой. Методическая реализация данного принципа предполага-
ет его воплощение в трех взаимосвязанных и последовательных аспектах. Во-первых, 
аспект стратегического планирования требует организации деятельности, начинающей-
ся с осознанного целеполагания и выбора адекватных стратегий чтения – от просмотро-
вого и поискового до изучающего и критического – в строгой зависимости от конкрет-
ной профессиональной задачи, что предполагает рефлексивное, а не интуитивное при-
нятие решений обучающимся. Во-вторых, аспект текущего самоконтроля понимания 
направлен на формирование навыков моментальной диагностики и преодоления раз-
рывов в понимании посредством освоения компенсаторных стратегий, таких как ис-
пользование контекстуальной и словообразовательной догадки, стратегии выборочно-
го игнорирования с последующим возвратом, а также анализ паратекстовых элемен-
тов. В-третьих, аспект ретроспективной рефлексии и оценки предполагает обязатель-
ную фазу анализа эффективности избранного стратегического маршрута и корректно-
сти сформированных интерпретационных гипотез по завершении работы с текстом. Эта 
завершающая рефлексия замыкает цикл саморегуляции, обеспечивая фиксацию успеш-
ных паттернов деятельности, коррекцию неудачных и создавая, таким образом, осно-
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ву для переноса сформированных умений в новые профессиональные контексты. Дан-
ный частнометодический принцип является прямой операционализацией общедидакти-
ческого принципа сознательности и активности. Он переводит общую идею осознанно-
сти учения на уровень конкретных психолого-педагогических механизмов управления 
познанием, чему способствует общеметодический принцип учета когнитивного опы-
та, который акцентирует внимание на внутренних процессах переработки информации  
обучающимся.

Принцип многоуровневого дискурсивно-рефлексивного анализа образует концепту-
альное ядро методики, непосредственно обеспечивая содержательный переход от пас-
сивной рецепции текста к его глубинному критическому осмыслению. Данный прин-
цип представляет собой синтез и содержательную конкретизацию общедидактическо-
го принципа научности, доведенного до уровня анализа практик производства знания, 
и общеметодического принципа коммуникативной направленности. От принципа науч-
ности он наследует требование соответствия методам научного познания и рефлексии 
над ними. От принципа коммуникативной направленности – установку на анализ текста 
как акта коммуникации, обладающего структурой, интенцией и прагматикой. Их объ-
единение порождает требование многоуровневого анализа, совмещающего социокуль-
турную и коммуникативно-дискурсивную рефлексию. Его сущностное ядро заключает-
ся в требовании организовать взаимодействие обучающегося с научным текстом как со 
сложным семиотическим продуктом, порожденным в конкретном социокультурном и 
эпистемологическом контексте. Принцип постулирует необходимость последователь-
ного и взаимосвязанного анализа на трех иерархически организованных уровнях, каж-
дый из которых решает специфические аналитические задачи. На лингво-структурном 
(микродискурсивном) уровне осуществляется работа с языковым материалом текста, 
включающая анализ узкоспециальной и академической лексики, дешифровку сложных 
синтаксических конструкций и системы когезивных связей, что формирует фундамент 
для точного декодирования формального сообщения. Переход на композиционно-аргу-
ментативный (макродискурсивный) уровень предполагает реконструкцию стратегиче-
ского замысла автора через анализ жанрово-композиционных схем (в частности, моде-
ли IMRaD) и риторической архитектоники аргументации, направленную на оценку вну-
тренней логической связности и убедительности доказательной базы. Высшим звеном 
иерархии является социокультурный (метадискурсивный) уровень, ориентированный 
на выявление и критическую рефлексию имплицитных оснований текста: лежащих в 
его основе теоретических парадигм, методологических предпосылок, ценностных уста-
новок и культурно обусловленных норм научной коммуникации, что формирует у обу-
чающегося развитую эпистемологическую рефлексию. Такое трехуровневое движение 
от языковой формы через композиционно-аргументативную структуру к социокультур-
ному контексту задает строгую траекторию интеллектуальной работы читателя, обеспе-
чивая системное формирование ядра критической компетенции.

Принцип операционального моделирования аналитических процедур выполняет в 
предложенной системе критически важную инструментально-методическую функцию, 
обеспечивая практическую реализуемость формирования сложных интеллектуальных 
умений в условиях объективно ограниченных когнитивных ресурсов обучающихся. Он 
формируется на пересечении двух фундаментальных методологических линий. С одной 
стороны, общедидактический принцип доступности (неотделимый в данном контексте 
от требования систематичности и последовательности) предполагает в качестве обяза-
тельного условия адаптацию сложного содержания когнитивным возможностям обу-
чающегося посредством его структурирования и поэтапного, логически упорядоченно-
го развертывания в учебном процессе. С другой стороны, общеметодический принцип 
учета родного языка и опоры на когнитивный (речевой) опыт обеспечивает психолого-
педагогический инструментарий для реализации данного условия, обосновывая и делая 
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методически оправданным использование внешних поддерживающих структур, кото-
рые активируют и опираются на имеющиеся у обучающегося лингвистические и пред-
метно-смысловые схемы. Синтез этих положений в условиях специфики обучения кри-
тическому чтению научных текстов на иностранном языке порождает частнометоди-
ческий принцип, который конкретизирует общие требования. Данный принцип пред-
ставляет собой прямой методический отклик на выявленную специфику деятельности, 
а именно на триаду трудностей (лингвистические, когнитивные, социокультурные), ко-
торые в совокупности создают эффект когнитивной перегрузки при работе с иноязыч-
ным научным текстом. Сущность принципа заключается в требовании декомпозиции 
абстрактных, комплексных умений критического анализа системы конкретных, наблю-
даемых, воспроизводимых и алгоритмизуемых операций, которые затем предъявляются 
обучающемуся в виде явных моделей, схем или пошаговых инструкций.

Практическая реализация принципа развертывается в три взаимосвязанные и по-
следовательные фазы. Первая фаза – фаза объяснения и декомпозиции – предполагает 
аналитическую работу преподавателя по разделению целевого умения на элементарные 
когнитивные действия. Вторая фаза – фаза презентации модели и внешней поддержки – 
является центральной в обучении, где разработанные операциональные модели матери-
ализуются в виде конкретных дидактических инструментов: пошаговых чек-листов для 
анализа аргументации, шаблонных таблиц для сравнительной оценки источников, гра-
фических органайзеров. Эти инструменты выступают в качестве внешних опор мышле-
ния и берут на себя функции планирования и структурирования деятельности, что по-
зволяет обучающемуся сфокусировать когнитивные ресурсы на содержательном выпол-
нении конкретных операций. Третья фаза – фаза постепенного свертывания поддерж-
ки и присвоения – обеспечивает интериоризацию внешних действий. По мере усвоения 
алгоритмов внешние опоры последовательно редуцируются, уступая место внутренне-
му, автоматизированному плану действия, что приводит к трансформации изначально 
формализованной процедуры в гибкий, но устойчивый когнитивный навык, адаптивно 
применяемый к новым текстам. Таким образом, данный принцип служит мощным сред-
ством снижения когнитивного барьера и обеспечивает надежное формирование опера-
ционального фундамента для последующей аналитической деятельности.

Принцип продуктивно-профессиональной интенции выполняет в структуре мето-
дической системы завершающую и интегрирующую функцию, задавая целевой и моти-
вационный вектор всему процессу обучения. Данный принцип представляет собой со-
держательную конкретизацию общедидактического принципа связи теории с практи-
кой в контексте профессионально-ориентированной языковой подготовки. Общемето-
дический принцип аутентичности (часто реализуемый через принцип интеграции видов 
речевой деятельности) трансформирует это требование в необходимость подчинения 
учебной деятельности созданию профессионально значимого коммуникативного про-
дукта в квазиаутентичных условиях, замыкая цикл «рецепция – продукция». Его сущ-
ность заключается в требовании подчинить любую учебную деятельность по критиче-
скому чтению прагматической установке на создание профессионально значимого, ком-
муникативно завершенного интеллектуального продукта. Таким образом, принцип по-
стулирует, что формируемая компетенция обретает свой подлинный смысл и операци-
ональную целостность не в момент понимания или анализа текста, а в акте порождения 
нового высказывания или решения, детерминированного этим анализом и встроенного 
в реальный или смоделированный профессиональный контекст.

Методическая реализация данного принципа предполагает его воплощение на трех 
взаимосвязанных уровнях проектирования учебного процесса. На содержательно-целе-
вом уровне происходит радикальный пересмотр формулировки задач, где традицион-
ная цель «прочитать и понять текст» замещается целью, формулируемой как конкретное 
профессиональное действие (например, «подготовить обзор литературы», «написать ре-
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цензию», «составить аналитическую записку для принятия решения»). На процессуаль-
но-деятельностном уровне принцип требует организации обучения как непрерывного 
цикла «рецепция – критическая переработка – продукция», в котором аналитическая 
работа получает свою прагматическую мотивацию и критерии успешности от заверша-
ющего продуктивного этапа. На организационно-контекстуальном уровне реализация 
принципа диктует необходимость создания квазиаутентичных коммуникативных ситу-
аций, которые задают конкретные параметры конечного продукта: жанр, целевую ау-
диторию (адресата) и условия его создания, максимально приближая учебную деятель-
ность к будущей профессиональной практике. Реализация данного принципа приводит 
к системным эффектам, включая усиление внешней и внутренней мотивации, обеспече-
ние естественной интеграции всех компонентов формируемой компетенции и создание 
объективных критериев оценки, смещающих фокус с пассивного воспроизведения со-
держания на качество его трансформации в новый, целесообразный продукт.

Таким образом, предложенная система частнометодических принципов не явля-
ется изолированной, а формируется как результат последовательной конкретизации и 
синтеза положений более высоких уровней методологического обоснования. На осно-
ве проведенного анализа была разработана методическая матрица принципов, которая 
наглядно представляет генезис частнометодических принципов из общедидактических 
и общеметодических оснований и их методическую интерпретацию (таб. 1 на стр. 192).

Для наглядного представления практической реализации предложенной системы 
принципов приведена сводная таблица, иллюстрирующая типовые упражнения и их ме-
тодический замысел (таб. 2 на стр. 193).

Представленная система частнометодических принципов образует целостный кон-
цептуальный каркас для проектирования методики обучения критическому чтению на 
иностранном языке. Данные принципы задают конкретные механизмы преобразования 
учебного процесса: от обеспечения осознанной саморегуляции студента и структури-
рования его аналитической работы через предоставление инструментальных опор до 
встраивания всей деятельности в смыслообразующий профессиональный контекст. Та-
ким образом, система принципов обеспечивает научную обоснованность методики, на-
прямую связывая теоретическое понимание природы критического иноязычного чтения 
с практическими решениями в области отбора содержания, конструирования заданий 
и организации учебного взаимодействия, что является необходимым условием для эф-
фективного формирования данной ключевой компетенции у будущих инженеров. Пер-
спективы исследования видятся в детальной методической операционализации каждо-
го принципа в комплексе учебных материалов и технологий.
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Methodological foundations of teaching critical reading in a foreign language 
to students of engineering training programs

The system of specific methodological principles as the basis of teaching methods of critical reading 
of the English language scientific texts of engineering students is considered. On the basis of the 

hierarchic model (common didactic - general methodological - specific methodological principles) 
the four interrelated principles, providing the overcoming of linguistic, cognitive and sociocultural 

difficulties, are revealed and described. The system of principles is considered as the conceptual 
framework for designing the educational process, transforming the theoretical  

propositions into concrete pedagogical mechanisms.

Keywords: critical reading, specific methodological principles, foreign language training,  
teaching methods, professional education.
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Нейропластичность в изучении русского языка  
как иностранного: когнитивные упражнения для взрослых  

с целью преодоления возрастных барьеров  
в усвоении грамматики

Исследуется применение принципов нейропластичности при обучении русскому языку как 
иностранному взрослых обучающихся. Описываются возрастные изменения памяти, внимания 

и восприятия информации, затрудняющие усвоение русской грамматики. Предлагаются 
специальные упражнения на основе коммуникативного подхода и принципов нейропедагогики, 
позволяющие компенсировать возрастные ограничения и повысить эффективность обучения.

Ключевые слова: русский язык как иностранный, нейропластичность, нейропедагогика, 
грамматика, взрослые обучающиеся, когнитивные функции, коммуникативная методика.

В современной парадигме изучения иностранных языков происходит активная ин-
теграция достижений нейронаук в современные методики обучения. Нейропластич-
ность – способность головного мозга изменять свою структуру и функционирование 
в ответ на новый опыт – становится ключевым концептом для понимания механизмов 
овладения русским языком как иностранным. Особого внимания заслуживают взрос-
лые обучающиеся, чьи нейрокогнитивные особенности определяют специфику образо-
вательного процесса. Одним из наиболее сложных аспектов освоения РКИ взрослыми 
является усвоение грамматической системы языка, которая требует разработки специ-
альных нейропедагогических подходов.

Исследования в области нейролингвистики показывают, что изучение второго язы-
ка вызывает структурные изменения в мозге, включая увеличение плотности серого ве-
щества и улучшение связей белого вещества. Функциональная магнитно-резонансная 
томография подтверждает, что у билингвов более развитая связь между левым и пра-
вым полушариями мозга. Это способствует лучшей вербальной беглости и восприятию 
речи на слух.

Особое значение имеют синаптические изменения, происходящие в процессе язы-
кового обучения. При изучении русского как иностранного формируются новые ней-
ронные связи между различными областями мозга, ответственными за обработку язы-
ковой информации, что подтверждается исследованиями в области нейропедагогики.

Современные нейровизуализационные исследования мозга взрослого человека в 
период изучения второго языка выявили активацию областей, связанных с обработкой 
первого языка, включая зоны Бродмана (БА) 45/47. Дополнительно активируются те-
менная кора для лексико-семантической обработки и зоны БА 44 и 6 для грамматиче-
ской обработки материала [8].

Ученые выяснили, что нейропластичность сохраняется на протяжении всей жизни. 
Однако по сравнению с молодыми студентами у взрослых обучающихся наблюдается 
большая активация левой нижней фронтальной извилины, левой язычковой извилины и 
клина. Следовательно, они задействуют участки мозга, связанные с их первым языком. 
При этом активируются дополнительные области, так как механизмов первого языка не-
достаточно для изучения и обработки второго языка [5; 9].

© Логинова М.С., Цха Н.Е., 2026
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У взрослых людей, изучающих иностранный язык, на ранних этапах обучения на-
блюдается активация гиппокампа при овладении лексикой и грамматикой, а на более 
поздних этапах – активация базальных ганглиев, связанная с усвоением грамматики. 
Это позволяет предположить, что овладение лексико-грамматическим материалом на 
начальном этапе обусловлено функционированием декларативной памяти, тогда как 
на поздних этапах освоения грамматических структур преобладает роль процедурной  
памяти [8].

Декларативная память отвечает за сознательное запоминание фактов, слов и со-
бытий – это то, что взрослый обучающийся может осознанно вспомнить и выразить сло-
вами. При изучении второго языка декларативная память играет ключевую роль на ран-
них этапах обучения, поскольку взрослые активно используют ее для запоминания но-
вой лексики, грамматических правил и структур языка.

Процедурная память работает автоматически и неосознанно, обеспечивая усвое-
ние материала через постоянное повторение и практику. При изучении второго языка 
взрослыми процедурная память становится более важной на поздних этапах обучения, 
когда происходит автоматизация языковых навыков – беглая устная речь, грамматиче-
ские структуры начинают воспроизводиться без сознательного контроля. Обучающиеся 
с более развитой процедурной памятью показывают лучшие результаты в автоматиза-
ции языковых процессов и достижении беглости речи, особенно после длительной прак-
тики и многократного воспроизведения языковых структур [6].

Оперативная память также играет важную роль в изучении иностранного языка. 
Она помогает более эффективно осваивать второй язык и достигать высокого уровня 
языковой компетентности. Обучающиеся с большим объемом оперативной памяти бы-
стрее овладевают новой лексикой и обладают повышенным потенциалом для формиро-
вания и поддержания обширного активного словарного запаса [2].

Эти индивидуальные особенности памяти объясняют, насколько успешно разные 
взрослые люди учатся правильно строить предложения на втором языке. Например, 
один человек может легко запомнить грамматические правила, но с трудом говорить 
автоматически, а другой – наоборот. Понимание этих различий помогает подобрать бо-
лее эффективные методы обучения для каждого конкретного человека [6].

Исполнительные функции в языковом обучении включают рабочую память, инги-
биторный контроль (ингибиция), когнитивную гибкость, планирование, рассуждение и 
решение проблем. Изучение иностранного языка стимулирует исполнительные функ-
ции: чем выше уровень владения вторым языком, тем выше производительность испол-
нительных задач [4].

Результаты исследований показывают, что процесс изучения второго языка взрос-
лыми характеризуется особой сложностью в области морфосинтаксиса. Значительные 
затруднения возникают при усвоении формально-грамматических элементов (грамма-
тических морфем, реализующих категории времени и согласования), однако компонен-
ты функциональной грамматики (грамматические контрасты, соответствующие четко-
му различию в значении) усваивается относительно успешно. Это подчеркивает разли-
чия в когнитивных процессах, задействованных при изучении морфосинтаксиса второ-
го языка в зрелом возрасте [3].

Одновременно у взрослых при изучении грамматики преобладают реактивные 
стратегии когнитивного контроля, тогда как молодые обучающиеся активнее исполь-
зуют проактивные механизмы. Такая зависимость от реактивного контроля объясняет-
ся высокой когнитивной нагрузкой, создаваемой попытками проактивно поддерживать 
контекстуальную информацию, и снижением способности пожилых людей удерживать 
необходимые для этого данные [7].

Следовательно, уменьшение объема когнитивных ресурсов с возрастом требует 
адаптации методик обучения РКИ, направленных на усиление внимания к семантиче-
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ски значимым грамматическим структурам и снижение нагрузки на проактивный кон-
троль за счет развития реактивных приемов усиления внимания к ключевым элемен-
там языка.

Взрослые обучающиеся обладают развитой металингвистической осведомленно-
стью – способностью думать о языковых структурах и манипулировать ими. Это пре-
имущество можно использовать при объяснении сложных грамматических явлений 
русского языка. В отличие от детей, взрослые способны осознанно анализировать грам-
матические закономерности, выявлять межъязыковые соответствия и переносить ме-
таязыковые знания из родного языка или ранее изученных языков. Это позволяет опи-
раться на эксплицитное обучение грамматике: введение правил с последующей отра-
боткой в контексте, использование сопоставительного анализа и когнитивных объясне-
ний функционирования языковых категорий.

Особую эффективность демонстрирует метод контрастивного анализа, при кото-
ром преподаватель акцентирует внимание на различиях и сходствах между родным язы-
ком и русским, что способствует более глубокому пониманию грамматических струк-
тур и снижению интерференции. Кроме того, целесообразно стимулировать осознание 
обучающихся через постановку метаязыковых вопросов («Почему здесь используется 
именно эта форма?», «Как меняется значение при изменении падежа?»), что активизи-
рует аналитическое мышление и укрепляет осознанное владение языком. Опора на ме-
талингвистическую компетенцию взрослых обучающихся превращает изучение грам-
матики в интеллектуально насыщенный процесс, повышающий мотивацию и результа-
тивность освоения русского языка как иностранного.

Стереотипы родного языка оказывают как положительное, так и отрицатель-
ное влияние на овладение грамматикой русского языка. Задача методики состоит в  
предупреждении тормозящего влияния лингвистических представлений и навыков обу-
чающихся, основанных на закономерностях родного языка [1]. Явление интерференции 
проявляется особенно ярко при усвоении морфосинтаксических систем, которые суще-
ственно отличаются в контактирующих языках. Например, обучающиеся, чей родной 
язык не различает вид глагола или не располагает богатой системой падежей, с большой 
вероятностью переносят структуры своего языка на русский, что приводит к ошибкам и 
нарушению коммуникативной эффективности.

Для преодоления интерференции рекомендуется использовать сопоставительный 
анализ, при котором преподаватель предварительно прогнозирует и разбирает на за-
нятии типичные ошибки, вызванные влиянием родного языка. Эффективным методом 
является осознанное контрастирование грамматических категорий: демонстрация того, 
как изменение формы влияет на смысл высказывания, почему прямой перенос конструк-
ций из родного языка недопустим. Целесообразно также применять специальные трени-
ровочные упражнения, направленные на автоматизацию навыков правильного употре-
бления форм русского языка и вытеснение интерферирующих структур. Систематиче-
ский анализ типичных ошибок интерференции и установление устойчивых связей меж-
ду русскими грамматическими формами и их функциями позволяют постепенно осла-
бить влияние родного языка и сформировать правильные грамматические представле-
ния, соответствующие системе русского языка.

Взрослые обучающиеся испытывают возрастные изменения в памяти, внимании 
и языковой обработке, характеризующиеся снижением общей скорости обработки ин-
формации, ухудшением кратковременной и эпизодической памяти, а также ослабле-
нием способности к произвольному переключению внимания. Все когнитивные транс-
формации обусловлены закономерными нейрофизиологическими процессами старения 
и требуют адекватного методического сопровождения. Поскольку взрослые при изуче-
нии русского языка как иностранного активируют отличные от молодых нейронные ме-
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ханизмы пластичности, методика преподавания РКИ должна предусматривать разра-
ботку целенаправленных компенсаторных стратегий обучения, которые будут ориен-
тированы на минимизацию негативного влияния возрастных когнитивных ограниче-
ний, активизацию сохраненных когнитивных ресурсов и создание оптимальных усло-
вий для формирования устойчивых языковых навыков, соответствующих психолингви-
стическим особенностям данной категории обучающихся [10].

Ниже приведены примеры упражнений, адаптированных для категории взрослых 
обучающихся уровня А2–В1, которые помогают компенсировать возрастные особенно-
сти и формировать устойчивые грамматические навыки. Все задания разделены на че-
тыре группы: 1) упражнения на закрепление грамматических правил; 2) упражнения на 
развитие когнитивного контроля и внимание; 3) упражнения на систематизацию и обоб-
щение грамматических знаний; 4) коммуникативные упражнения.

1. Упражнения на закрепление грамматических правил
1) Упражнение «Выбор правильной формы». Предлагаем выбрать правильный ва-

риант ответа, вспомнив правила использования падежей и предлогов. Студенты чита-
ют (слушают) и анализируют предложенные варианты, связанные с употреблением ро-
дительного падежа после отрицания, фиксируют ошибки и выбирают правильные пред-
ложения, аргументируя свой выбор. Например: 1) Извини, у меня нет книги. / Извини, 
у меня нет книга. 2) Здесь нет места. / Здесь нет место. Упражнение может состоять 
из пар предложений или из целостного текста. Такого рода задания укрепляют функци-
ональные межполушарные связи, развивают внимание к грамматическим формам, спо-
собствуют активному контролю за ошибками и уменьшению автоматических ошибок.

2)Упражнение «Мозаика предложения». Студенты получают набор слов или ча-
стей предложений (например, «я», «не», «вчера», «быть», «дом», «вечером», «потому 
что», «быть», «работа»), из которых необходимо составить фразу, соблюдая правиль-
ный грамматический и смысловой порядок. Верный вариант ответа: Вчера вечером я не 
был дома, потому что был на работе. Затем предлагаем придумать свой вариант окон-
чания предложения: Вчера вечером я не был дома, потому что был в финтес-клубе. Ос-
воение навыков конструирования предложений способствует укреплению соединений 
между нейронными сетями, ответственными за язык, логику и рабочую память.

2. Упражнения на развитие когнитивного контроля и внимания
1) Упражнение «Правда / ложь». Студенты прослушивают или читают предложе-

ния (текст), объясняя их грамматическую правильность или неправильность. Напри-
мер: Вчера я шел в парк (верно для мужчины); Вчера я шла в парк (ошибка, если гово-
рит мужчина). Задание развивает исполнительные функции мозга, тренирует внимание 
к грамматическим деталям и способствует развитию метакогнитивных навыков само-
контроля.

2) Упражнение «Когнитивный кроссворд». Интеграцию грамматики, лексики и ак-
тивного мышления можно осуществить, выполняя кроссворд с грамматическими зада-
ниями. Студентам необходимо подобрать правильные формы слов, ответить на вопро-
сы, заполнить пропуски. В процессе обучения задействуются вспомогательные меха-
низмы памяти и внимания. Интеграция игровых и когнитивных компонентов повыша-
ет вовлеченность, а также активирует моторные и ассоциативные зоны мозга, укрепляя 
нейронные пути.

Все вышеперечисленные упражнения дополнительно углубляют развитие когни-
тивного контроля и внимания, оказывая положительное влияние на нейропластичность 
обучающихся, что позволяет эффективнее преодолевать возрастные барьеры усвоения 
грамматического материала.

3. Упражнения на систематизацию и обобщение грамматических знаний
1) Упражнение «Группировка по шаблонам». Студентам предлагается сгруппиро-

вать слова или словосочетания по каким-либо признакам, например, по родам, времени 
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или падежной форме. Классификация слов активизирует зоны мозга, важные для линг-
вистической категоризации, что облегчает дальнейшее обобщение грамматических пра-
вил. Данное задание советуем выполнять под классическую музыку, звуки природы или 
определенный музыкальный ритм.

2) Упражнение «Создание правил». На основании заранее подготовленных препо-
давателем групп слов студенты формулируют краткие грамматические правила. Кол-
лективное вычленение правил и их озвучивание тренирует метакогнитивные навыки и 
префронтальные функции, что повышает осознанность в обучении иностранному язы-
ку. Полученные результаты рекомендуется оформить в виде инфографики.

Систематизация и обобщение знаний не только способствуют формированию ког-
нитивных структур, позволяющих автоматически и эффективно применять граммати-
ческие нормы в разнообразных коммуникативных ситуациях, но и помогают преодоле-
вать «когнитивные барьеры» и развивать метапознавательные навыки.

4. Коммуникативные упражнения
Когнитивно-коммуникативные упражнения базируются на нейробиологических 

механизмах и эффективных педагогических практиках. Они сочетают работу над грам-
матическим совершенствованием с когнитивным контролем и коммуникативной прак-
тикой, что способствует преодолению возрастных барьеров в изучении грамматики, ак-
тивации процессов нейропластичности, поддержанию высокого уровня мотивации и 
коммуникативной компетенции взрослых обучающихся.

1) Упражнение «Студент и деканат». Студенты делятся на две группы (студенты 
и сотрудники деканата) и рассказывают о своей проблеме воображаемым сотрудникам 
деканата, при этом в каждой фразе нужно использовать родительный падеж. Например: 
У меня в пятницу нет зачета? Зимой у нас будет три или четыре экзамена? У меня 
нет ключа от комнаты. Что мне делать?

2) Упражнение-квест «Найди потерянную вещь». Обучающиеся делятся на две 
группы: детективы и свидетели (потерпевшие и очевидцы). Первые должны опросить 
вторых и найти вещь, правильно сформулировав вопросы (например: Где вы видели 
ключ? Что было рядом с сумкой? Когда вы там были? и т.п.). Количество вопросов, их 
грамматическое и лексическое наполнение может регулировать преподаватель, исходя 
из конкретных поставленных задач. Методическая ценность таких упражнений заклю-
чается в формировании коммуникативной компетенции в условиях диалогического вза-
имодействия и развитии произвольного внимания.

Интеграция принципов нейропластичности в методику преподавания русского как 
иностранного для взрослых представляет собой перспективное направление развития 
современной лингводидактики.

Нейродидактический подход позволяет не только оптимизировать традиционные 
методы преподавания РКИ, но и разрабатывать принципиально новые образовательные 
технологии, учитывающие возрастные особенности нейрокогнитивного функциониро-
вания взрослых обучающихся. Применение мультимодальных методов, интервального 
повторения и персонализированных образовательных траекторий способствует созда-
нию более эффективной образовательной среды для данной категории обучающихся.

Внедрение нейропедагогических принципов в практику преподавания РКИ для 
взрослых требует комплексного подхода, включающего не только теоретическую 
подготовку преподавателей, но и разработку специализированных методических ма-
териалов, учитывающих возрастные особенности нейрокогнитивного функциониро-
вания. Особое внимание должно уделяться созданию методик, способных эффектив-
но преодолевать возрастные барьеры в усвоении сложной грамматической системы 
русского языка, поскольку это определяет эффективность обучения русскому как ино-
странному.
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Neuroplasticity in studying Russian as a foreign language: cognitive exercises 
for adults to overcome age-specific barriers to learn grammar

The use of principles of neuroplasticity in the process of teaching Russian as a foreign language to 
adult learners is studied. The age-specific changes of memory, attention and information perception, 

complicating the acquisition of the Russian grammar are described. The special exercises on the basis 
of communicative approach and the principles of neuropedagogy, allowing to compensate for age 

restrictions and to improve learning effectiveness, are suggested.
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Мнемоническая поэзия в аспекте феноменологической 
рефлексии*

В свете феноменологического метода Э. Гуссерля раскрыты некоторые особенности 
мнемонического жанра. Эстетический потенциал феноменологической аналитики 

выявлен в процессе анализа стихотворения А.С. Пушкина «Воспоминание». Выделены 
основные составляющие мнемического акта, отражающие философско-религиозную 
интенциональность лирического текста. В аспекте проблемы историзма проведено 

разграничение позиций Человека вспоминающего и Человека помнящего.

Ключевые слова: воспоминание, мнемонический жанр, Пушкин,  
художественная мнемоника, феноменологический метод.

Феномен памяти универсален и поливалентен. Его концептуализация в совре-
менной гуманитаристике поистине безгранична. Активно развивающаяся в наши дни 
memorystudie – одно из ведущих направлений исторического и социокультурного зна-
ния, во многом инспирированное дискуссиями 1980-х  гг.  – так называемым бумом  
памяти.

В сфере словесно-художественного творчества, как и в общем континууме челове-
ческого бытия, память выступает в открыто-декларативных и опосредованных формах. 
Последнее предполагает дробление сущностно-целостного понятия на отдельные мне-
монические** проявления, смысловое ядро которых связано с категорией опыта (инди-
видуального или коллективного), этико-эстетической оценочностью, репродуктивной 
силой воображения. Этими миромоделирующими возможностями определяются про-
цесс жанрообразования («память жанра»), идейно-тематический и субъектно-образный 
строй произведения, соотношение канона и инновации с выходом на проблему интер-
текстуальности и другие содержательно-формальные параметры художественности.

Отмеченное в полной мере относится к поэтическим текстам, прямо или косвенно 
маркируемым как воспоминание. Традиционно они включаются в общий контекст ме-
дитативной лирики элегического плана, что, безусловно, оправдано и закономерно. Од-
нако, несмотря на то, что стихотворные воспоминания не могут претендовать на само-
стоятельную жанровую идентификацию, доминирующее положение мнемонического 
элемента обусловливает их особое место в пространстве элегии и вносит в исследова-
тельскую аналитику дополнительные измерения.

Ранее мы писали о целесообразности феноменологического подхода к лирическим 
произведениям с мотивами видения, прихода «гостей» из небытия и инобытия, описа-

* Продолжение статьи. Начало см. в №10(203).
** Употребляя терминологические обозначения мнемоника, мнемонический, мнемический, мы понимаем не 

ars memoria (искусство памяти) как совокупность приемов и методов, относящихся к мнемотехнике, а процесс 
художественного воспроизведения феномена памяти в образно-смысловом выражении.

Филологические науки
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нием встреч с потусторонним, т.е. с поэтическими объектами в формате ирреального 
и виртуального [7]. В центре данной статьи стоит Homo recordans – Человек вспомина-
ющий, переживающий прошлое как настоящее.

Иначе говоря, речь идет о тех случаях, когда поэтический образ весьма условно 
проецируется на действительность, поскольку порождается силой воображения, необ-
ходимостью выхода за пределы чувственного познания и отказом от однозначной вери-
фикации лирического дискурса, который при всей неверифицируемости достоверно от-
ражает реальность в акте переживания.

Объяснить подобную ситуацию (казалось бы, парадоксальную) возможно разными 
способами, один из которых заключается в обращении к феноменологической методо-
логии, имеющей дело с явлениями (феноменами) особой природы.

Острый интерес отечественного литературоведения к феноменологизму породил 
немало попыток приобщиться к нему в той или иной форме. Однако довольно часто под 
феноменологией творчества имеется в виду так называемая философичность как общий 
признак высокого интеллектуализма и духовности.

Разумеется, есть немало примеров обоснованного включения в теорию словесно-
сти принципов феноменологической методологии. Это суждения Г.Г. Шпета о внутрен-
ней форме слова, размышления Б.М. Энгельгардта о природе словесного творчества, 
концепция диалогичности и философия поступка М.М. Бахтина, феноменолого-диалек-
тический метод А.Ф. Лосева и др. По сути, все они восходят к учению Э. Гуссерля об 
интенциональности сознания, положенного в основу феноменологии как нового систе-
матического направления XX века.

В современном филологическом пространстве успешно сосуществуют различ-
ные методологические установки: как исчерпывающие свой поисковый потенциал, так 
и обладающие повышенной актуальностью. Показательно в этом отношении россий-
ское пушкиноведение. Будучи своеобразной «лакмусовой» бумажкой, оно и по сей день 
определяет степень достоверности и обоснованности исследовательской стратегии.

Еще в 2013 г., т.е. более десяти лет назад о целесообразности опоры на труды Гус-
серля в процессе изучения пушкинской лирики говорил Б.М. Гаспаров. Суждения уче-
ного, ограниченные форматом устного выступления в студенческой аудитории, по опре-
делению не могли претендовать на многостороннее раскрытие темы «Феноменология 
Пушкина». Речь шла о феноменологической редукции как отдельном (частном) прояв-
лении общей интенциональности, призванном отсечь от объекта художественной реф-
лексии элементы предопределенности и запрограммированности. Данная установка ил-
люстрировалась оригинальной интерпретацией стихотворений «Не пой красавица при 
мне…» и «Я памятник себе воздвиг нерукотворный…» [3].

Поддерживая тезис о результативности феноменологического (гуссерлианского) 
подхода, обратимся к пушкинской элегии «Воспоминание» (1828) как эталону мнемо-
нического жанра, репрезентирующему «общий колорит» (Белинский) пушкинской по-
эзии. «Воспоминание – преобладающий психологический ракурс лирических раздумий 
Пушкина о времени и о себе и едва ли не главный атрибут их эстетической структу-
ры», – пишет Е.Н. Купреянова [9, с. 320].

Отметим, что проблема памяти – одна из центральных в философии Гуссерля. Па-
мять как рефлексивный акт сознания, память и фантазия, память и восприятие… Из рас-
суждений философа на этот счет можно извлечь немало значительного, позволяющего 
внести новые измерения в осмысление позиции Пушкина как Человека вспоминающего 
и в изучение художественной мнемоники в целом.

Принципиально важно, что отмеченные выше краеугольные понятия гуссерлиан-
ской феноменологии – интенциональность сознания и трансцендентальная редукция – 
отсылают к категории внутреннего времени, которое есть время «являющееся», т.е. фе-
номенологическое. «Временность сознания – лейтмотив феноменологии <…>», – ут-
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верждает В.И. Молчанов, переводчик и ведущий специалист по изучению наследия Гус-
серля, руководитель проекта «Русская Гуссерлиана» [11, с. 78].

Именно с темпоральностью сознания Гуссерль отождествлял мнемический про-
цесс, исходным моментом которого считал «теперь-точку». Апология понятия Теперь 
в различных модификациях изобилует на страницах его трактатов. Несмотря на то, что 
воспоминание – это всегда представление прошлого, «чистым» феноменологическим 
временем, согласно Гуссерлю, является только настоящее время. «Каждое ощущение, – 
утверждал философ, – имеет свои интенции, которые ведут от Теперь к новому Теперь 
и т.д.»  [5, с. 118]. Темпоральные феномены – «Новое Теперь», «актуальное Теперь», 
«точечное Теперь», «предшествующее Теперь», «только-что прошедшее Теперь», «Те-
перь-явление» и т.п. – свидетельствуют о том, что мнемоническая рефлексия не явля-
ется лишь ретроспективной практикой: она конструктивна и ориентирована на транс-
формацию текущего момента. События прошлого ставятся в ситуацию здесь и сейчас 
(hicetnunc), благодаря чему пассивное погружение в ретрообразы переходит в процесс 
активного смыслообразования. В подобных случаях и вступает в свои права феномено-
логическая редукция, о чем говорил Б.М. Гаспаров.

Обратимся к пушкинскому стихотворению «Воспоминание» (1828), напечатанно-
му в альманахе «Северные Цветы на 1829 год»:

Когда для смертного умолкнет шумный день,
И на немые стогны града
Полупрозрачная наляжет ночи тень
            И сон, дневных трудов награда,
В то время для меня влачатся в тишине
            Часы томительного бденья:
В бездействии ночном живей горят во мне
            Змеи сердечной угрызенья;
Мечты кипят; в уме, подавленном тоской,
            Теснится тяжких дум избыток;
Воспоминание безмолвно предо мной
            Свой длинный развивает свиток;
И с отвращением читая жизнь мою,
             Я трепещу и проклинаю,
И горько жалуюсь, и горько слезы лью,
            Но строк печальных не смываю  [14: т. 3(1), с. 102].

Как видим, формантом когда Пушкин изначально задает темпорализацию мнеми-
ческого акта. Причем подчинительный союз выходит за пределы элементарной связки 
когда / тогда, поскольку выступает не только хронологическим маркером, но и носите-
лем условно-причинных, условно-следственных, условно-изъявительных и определи-
тельных значений ситуации, в которой современный психолог может усмотреть при-
знаки апофении.

Термин апофения происходит от др.-греч. глагола φαίνω – показываю, являю, т.е. 
делаю явным неявное, очевидным неочевидное, устанавливаю связи и отношения, не-
видимые для других. Если напомнить, что феноменология – наука о феноменах как о 
нечто являющемся, то вопрос о целесообразности опоры на аксиомы феноменологизма 
отпадает сам собой.

Кроме того, существенно, что направляющую роль в пушкинском тексте играет 
акцент на пограничности происходящего, которая стимулирует возможность быть яв-
ленным, явить и явиться. В качестве наиболее очевидного идентификатора темпораль-
ной переходности выступает «полупрозрачная <…> ночи тень», создающая ощущение 
смещенности и мнимости природных реалий: «Ни день, ни ночь, – ни мрак, ни свет!..» 
(Лермонтов).
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Экспрессивный пограничный смысл придается также субстантивацией опре-
деления смертный, вынесенного в начало: «Когда для смертного умолкнет шумный 
день <…>». Понятно, что речь идет о подверженности человека смерти как закономер-
ному физиологическому распаду (согласно естественно-научным представлениям) или 
об исходе души из тела по христианскому вероучению. Но в любом случае человек ощу-
щает свою смертность при жизни, находясь в преддверии инобытия, т.е. в пограничье. 
Да и сам феномен смерти насыщен элементами двуосмысленности (эквивокативности). 
По словам свт. Иоанна Златоуста, смерть «есть не что иное, как сон, путешествие, пере-
селение <…>» [8, с. 198]. Так или иначе mementomori – это памятование о смерти при 
дверях, в ожидании перемен.

Если идти далее по тексту, то наблюдаем, что стихотворение Пушкина входит в 
асомническое пространство русской поэзии, в которой неоднократно обыгрывалась со-
предельность разноприродных начал: «полубред <…> полуслова… <…> без сна вол-
шебный сон!» [16, с. 144–145]. Черновое название элегии «Бессонница» напрямую ука-
зывает на альтернативную реальность, существующую на грани двух типов сознания – 
дневного и ночного, что без сомнения усиливает общую транзитивность.

Еще более значимо оставшееся в черновиках заглавие «Бдение», под которым 
поэт замышлял в дальнейшем опубликовать поэтический текст. С ним справедливо 
связывают мотив «змеи сердечной угрызенья», т.е. тему покаяния и сердечного сокру-
шения. Но вместе с тем заметим, что во время Всенощного Бдения, с которым также 
ассоциируется заголовочный вариант, молящийся переходит от скорбного раскаяния 
«Господи, воззвах к Тебе, услышимя» к литургическому ликованию «Хвалите имя Го-
сподне». Сама же храмовая служба, где утреня встречается с вечерей, эмблематизиру-
ет переход от ветхозаветной истории к новозаветной. Тем самым проводится богослу-
жебная грань между прошедшим и наступающим, что дает основание рассматривать 
религиозное действо как пограничное.

Таким образом, можно утверждать, что «полупрозрачная ночи тень» и бдение – это 
не просто составляющие звенья одной причинно-следственной цепи, но обозначение 
общей ситуации сопредельности и ментально-эмоционального междумирия.

Есть и еще один нюанс: в стихотворном тексте говорится не о бдении, а о бденье. Со-
гласно некоторым источникам, лексемы отличаются по семантическому объему: бдение, по-
мимо религиозных коннотаций, имеет широкий спектр мирских значений, в то время как под 
бденьем понимается лишь ночная келейная молитва.

Но дело даже не в этом. Замена лексической формы с -ие на -ье в большинстве слу-
чаев – атрибут разговорной речи с эффектом стилистического снижения. Более того, речь 
у Пушкина идет о «часах томительного бденья», что вносит в дихотомию бдение / бденье 
специфический оттенок.

По свидетельству «Словаря языка Пушкина», индекс встречаемости в пушкинских 
текстах глагола томить и производных от него весьма высок  [17, с.  559–563]. При-
чем имеются в виду не только значения мучить, изнурять, физически и духовно отя-
гощать, но и нагонять истому, расслаблять, предаваться грезам и мечтаниям. «Дав-
но сердечное томленье  / Теснило ей младую грудь <…>», – сказано о Татьяне Лари-
ной [14: т. 6, с. 54].

Получается, что «томительное бденье» – это не молитвенное стояние, требующее 
духовной трезвости, а вышедшая за пределы самоконтроля отдача хаотическому по-
току чувств, страстей и грез, об опасности которой предупреждали Отцы Церкви. Так, 
преп. Никодим Святогорец непосредственно связывал греховность с погружением в мир меч-
тательных воспоминаний: «Враг может играть душою твоею, как мячиком, перебрасы-
вая внимание от одного воспоминания на другое, и под ними шевеля пожелания и стра-
сти <…>». Причем, призывая «управлять» воображением и памятью, преподобный обра-
тил особое внимание на нежелательность именно негативных воспоминаний: «<…> не да-
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вай своему воображению и памяти воспоминать прежде виденное, слышанное, обонян-
ное, вкушенное и осязанное, особенно, что было в этом срамного и непотребного» [13, 
с. 170–171].

Так и в стихотворении Пушкина. С одной стороны, в «уме, подавленном тоской, / 
Теснится тяжких дум избыток», с другой – «Мечты кипят» (в одном из черновых ва-
риантов было: «Вся кровь кипит» [14, 3(2), с. 652]). Общее же умонастроение можно 
определить как ощущение богооставленности, сближающее стихотворение «Воспоми-
нание» с хронологически близкими строками «Дар напрасный, дар случайный <…>», 
вызвавшими полемическую реакцию митрополита Московского и Коломенского Фи-
ларета.

Тем не менее все отмеченное ни в малейшей степени не подвергает сомнению воз-
можность осмысления пушкинского шедевра в координатах христианского вероучения. 
Более того, не оспаривая тонких и глубоких наблюдений пушкинистов, мы считаем це-
лесообразным совместить опору на труды ревнителей православия с феноменологиче-
ской аналитикой.

На наш взгляд, никакого диссонанса в таком совмещении не будет. Во-первых, се-
мантическая структура стихотворения не одно- или дву-, а между-планова. Во-вторых, 
(и это главное) речь идет о феноменологизме в исходной (гуссерлианской) модифика-
ции, с которой по принципу за и против имели точки соприкосновения многие русские 
религиозные мыслители. С именами В.С. Соловьева, Н.О. Лосского, С.Н. Трубецкого, 
И.А.  Ильина, С.Л.  Франка и  др. непосредственным образом связывают предфеноме-
нологическую традицию в России XIX–XX вв. Вспоминая близкое общение с Гуссер-
лем летом 1911 г., И.А. Ильин писал из Геттингена: «Этот феноменологический или де-
скриптивный метод <…> дает и может дать, несомненно, массу нового и удивительно-
го, непредставимо ценного по своему значению. Там, где виделись пустоты, оказыва-
ются заселенные места <…>» [1, с. 194]. Сказанное относится и к лирической картине, 
воспроизведенной в элегии Пушкина.

Прежде всего выделим лежащую в основе поэтической рефлексии феноменоло-
гическую редукцию как акт отсечения позитивных параметров, на что обращал внима-
ние М.Б. Гаспаров. «Бденье» интерпретируется как «ночное бездействие», т.е. не толь-
ко как угнетенное, но и творчески бесплодное состояние духа. Позднее Пушкин скажет: 
«Пишу, читаю без лампады <…> и светла / Адмиралтейская игла <…>» [14: т. 5, с. 136]. 
Но в «Воспоминании» 1828 г. «ночи тьма» равным образом набрасывает гасительный 
покров и на живительный свет адмиралтейского шпиля, и на творческие порывы.

Но это не означает, что 16  строк элегического текста вступают в противоречие 
с пушкинской «громадою стихов». Согласно феноменологическому опыту, рефлекси-
рующее сознание специфично: в «поле субъекта» остается лишь мир «переживаемый-
воспринимаемый-вспоминаемый-выражаемый в суждении-мыслимый-оцениваемый 
и пр.» [4, с. 14]. «Смысловой горизонт переживания» ограничен «эйдетическим созер-
цанием», нацеленным на «процесс придания смысла-контекста определенному предме-
ту, обстоятельству дел и т.п.» [11, с. 77]. Однако показательно, что репрезентантами эй-
доса у Пушкина становятся образы-абстракты – отвлеченные обозначения смущенного 
духа: «часы томительного бденья», бездействие ночное, «змеи сердечной угрызенья», 
ум, подавленный тоской и пр.

Казалось бы, визуально-метафоризированная конструкция «Воспоминание без-
молвно предо мной / Свой длинный развивает свиток» опредмечивает общую картину. 
Тем не менее в свете знаменитого императива Гуссерля «Назад, к вещам!» это не бо-
лее, чем дескрипция, ориентированная не на предметно-вещественную конкретику, а на 
«анализ времени-сознания» [Там же, с. 81].

Отметим, что, призывая оберегать память от разрушительных страстей, преп. Ни-
кодим Святогорец советовал поступать именно так: «хранить ум свой безцветным, без-
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образным, безвидным и чистым» [13, с. 163]. Мыслеобразы сокрушенного сердца и ка-
ющегося духа нашли в элегии Пушкина истинное и завершенное выражение. «Когда 
для смертного умолкнет шумный день … одинаково с 50-м псалмом («Помилуй мя, 
Боже»). Так же, велико, оглушительно и религиозно. Такая же правда», – писал В.В. Ро-
занов [15, с. 200].

Вместе с тем сказанного недостаточно. В черновиках имеется продолжение сти-
хотворения, и вторая (оставшаяся в рукописи) часть, которую мы читаем в редакции 
Б.В. Томашевского, вносит в концептуальную основу предложенного анализа некото-
рые коррективы.

Действительно, как будто далее тема греховности не только возобновляется, 
но и аргументированно детализируется: «Я вижу в праздности, в неистовых пирах,  / В 
безумcтве гибельной свободы, / В неволе, бедности, в гонении <?> [и] в степях / Мои утра-
ченные [годы]» [14: т. 3(2), с. 651]. Однако практически сразу горькое самоукорение пе-
рерастает в безапелляционное порицание окружающих: «Я слышу вновь друзей пре-
дательский привет / На играх Вакха и Киприды, / Вновь сердцу <…> наносит хладный 
свет / [Неотразимые обиды]»; «Я слышу <…> жужжанье клеветы, / Решенья глупости лука-
вой, / И шепот зависти <…>» и т.д. [Там же]. Причем, симптоматично, что из единого мо-
тивно-образного комплекса более других акцентирован мотив обиды: «Я слышу вновь 
друзей предательский привет / Мне сердце жгут его обиды <…>»; «И дружбы слышу 
вновь предательский привет / Мне сердце жгут <…> обиды / Мне вновь предательски 
наносит хладный свет / Свои <…> обиды» [Там же, с. 654].

Согласимся: только один этот факт способен спровоцировать ряд неудобных во-
просов. В частности, сочетается ли осознание своего несовершенства с возложением 
ответственности на других («хладный свет», друзей-предателей, «изменниц младых»)? 
Заменяя импульс вины импульсом обиды, не ставит ли себя кающийся человек в поло-
жение жертвы? Ведь хорошо известно, что чувство обиды порождается гипертрофией 
собственного «я», т.е. гордыней и несет саморазрушительное начало. Не получается ли 
в итоге, что первая часть стихотворения открывает «двери покаяния» (свт. Феофан За-
творник), а вторая – закрывает их?

Разумеется, любого рода интерпретационные недоразумения естественны в силу 
незаконченности текста. Но они, с нашей точки зрения, могут быть благополучно устра-
нены путем обращения к гуссерлианским понятиям первичная и вторичная память. Пер-
вичная память основана на ретенции, т.е. на способности сознания удерживать спонтан-
но всплывающие ретрообразы с элементами случайного и самопроизвольного, нередко 
искажающими картину пережитого. «Ретенциальный тон не есть настоящий, но именно 
«первично вспомненный» в Теперь: он не наличествует реально (reell) в ретенциальном 
сознании», – писал Гуссерль [5, с. 34]. Вторичную же память Гуссерль назвал «новой 
памятью»: это уже не просто «первично данное и созерцаемое прошлое» [Там же, с. 39, 
40], но прошедшая через конструктивную редукцию «Точка-теперь».

В таком контексте рукописный фрагмент стихотворения – производное первичной 
памяти, удерживающей следы минувших лет в эмоционально-негативных всплесках, 
будоражащих ум и сердце. Согласно элементарной логике, чувственно-визуализиро-
ванные образы должны предшествовать вторичным мыслеобразам. Но поскольку логи-
ческая последовательность отдельных этапов мнемического процесса весьма далека от 
сущности покаяния, высший смысл одного из семи главных таинств представлен поэ-
том (с пропуском опосредствующих звеньев) в финальной фазе:

И с отвращением читая жизнь мою,
                                  Я трепещу и проклинаю,
И горько жалуюсь, и горько слезы лью,
                                    Но строк печальных не смываю [14: т. 3(1), с. 102].
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Слезы здесь – это не инстинктивная реакция, а «плач» ума и сердца, «последнее 
омытие и споласкивание души» [19, с. 12]. Катарсическое разрешение ситуации – одно-
временно финал и кульминация элегического текста.

Но и в этом случае квинтэссенция покаяния глубже и содержательней. Речь должна 
идти не только об очищении скорбящего духа, но и о свершившейся умоперемене (ме-
танойе), вносящей в лирическое переживание экзистенциальное измерение.

По существу, у Пушкина воспроизводится многоуровневая модель метанойи как 
многосоставного феномена, в основе которого вышеотмеченный принцип транзитивно-
сти. Это переходы от созерцательного переживания своей греховности и общего ощуще-
ния богооставленности («часы томительного бденья»), сердечного сокрушения («змеи 
сердечной угрызенья») и уразумения внутренней порочности к активному духовно-
нравственному противоборству. Глаголами действия, выстроенными в единый после-
довательно-смысловой ряд («с отвращением читая < …> трепещу и проклинаю <…> 
жалуюсь <…> слезы лью»), маркированы этапы самовозрастания на пути к христиан-
скому смиренномудрию. По Гуссерлю, это – движение памяти от «точки-источника» к 
«Теперь-явлению»,«актуальному Теперь», «Новому Теперь».

По сей день продолжается спор, начатый Л.В. Щербой и С.М. Бонди, по поводу по-
следней фразы («<…> строк печальных не смываю») как грамматически двусмыслен-
ной: «не хочу смыть» или «не могу смыть»? [12, с. 315].

Противостояние, по-видимому, мнимое. Как подчеркивалось ранее, в мнемониче-
ской лирике действие происходит в феноменологическом (настоящем) времени, сле-
довательно, авторская рефлексия погружается в стихию «живой» жизни, которая сама 
ставит нужные акценты, доверие к ней было у Пушкина безграничным. Уместно в этом 
случае обратиться к гуссерлианской концепции жизненного мира, исходящей из прин-
ципов беспредпосылочности и очевидности (явленности).

Более того, в общем смысловом пространстве неопубликованные фрагменты чер-
новика, в которых на поверхностный взгляд можно усмотреть бесплодное перечисле-
ние обид, приобретают собственную функциональность, восходящую к мнемотехниче-
ской специфике.

Мнемоническое действо – это всегда удвоение: настоящее отражается в прошлом 
и наоборот. И точно так же собственное я рикошетом отзывается в другом и других. Та-
кой акт аутодублирования, безусловно, феноменологичен. «Отраженный образ вещи, – 
пишет Ю.М. Лотман, – вырван из естественных для нее практических связей (простран-
ственных, контекстных, целевых и прочих) и поэтому легко может быть включен в мо-
делирующие связи человеческого сознания» [10, с. 308]. Но в этом случае сосредоточе-
ние на уничижительном самоподобии можно считать формой, хотя и опосредованной, 
покаянного настроения.

Важно и другое: каким бы горьким ни было покаяние, до деструктивных крайно-
стей поэт никогда не доходил. Заключительные стихи черновика «Две тени милые – две 
данные судьбой / Мне ангела <…>» [14: т. 3(2), с. 651] намекают на потаенный лири-
ческий сюжет. Но любопытно, что в одном из вариантов к этому фрагменту относится 
фраза: «И мертвую любовь питает их <?> огнем / Не умирающая злоба <…>» [Там же, 
с. 655]. Б.В. Томашевский не включил стихи в реконструированный текст, и этот выра-
зительный жест выдающегося исследователя позитивно оценен «Пушкинской энцикло-
педией»: «Возможно, Пушкин оставил эти строки в черновике не только потому, что 
они явились отголоском глубоко интимного его душевного опыта, но и потому, что был 
не готов сделать этот опыт достоянием лирической поэзии» [12, с. 313].

Так ли это – остается только гадать. Но и по сути невозможно соединить память о 
светлых женских образах с жесткими и жестокими догадками. Хотя и здесь неоднознач-
ная ситуация: злоба – «не иное что, как желание мщения» [18, с. 125], а тема мести ча-



209209

филологические  науки 

сто связывалась поэтом с мотивом внутренних терзаний: «<…> мщенье, бурная мечта / 
Ожесточенного страданья» [14: т. 2(1), с. 382].

Попытки объяснить причину, заставившую Пушкина отказаться от завершения 
текста и пожертвовать «прекрасным по своей энергии и драматической мощи “продол-
жением”», предпринимались неоднократно. По мнению В.А. Грехнева, в этом отказе 
выразился «высочайший композиционный такт пушкинского гения» [6, с. 83]. Согла-
симся с данной точкой зрения, учитывая, что излишняя конкретизация в состоянии утя-
желить лирическую эмоцию и ослабить философско-религиозную интенцию поэтиче-
ской мысли.

Помимо прочего, в рамках вышеизложенного представляется возможным допол-
нить имеющиеся воззрения на природу мнемонического жанра, разграничивая позиции 
Hominis Recordantis (Человека вспоминающего) и Hominis Memorantis (Человека пом-
нящего).

Имеется в виду работа А. Бергсона «Материя и память» (1896), напрямую соот-
носящаяся с методологией Гуссерля. Философ-интуитивист объявил проблему памяти 
«привилегированной» и на основе дифференциации действий помнить и вспоминать 
выделил память-привычку (память тела), исходящую от объекта, и память-воспомина-
ние (память духа), порожденную субъективной предрасположенностью. Они равноцен-
ны, но только вторая, спонтанная и непроизвольная, регистрирует каждодневную ре-
альность «в виде образов-воспоминаний» [2, с. 205–207]. «Для чего служат эти обра-
зы-воспоминания? Сохраняясь в памяти, воспроизводясь в сознании, не приводят ли 
они к нарушению практического характера жизни, примешивая к действительности гре-
зу?» [Там же, с. 210].

Отвечая на вопрос, поставленный самому себе, Бергсон подчеркивает ментальную 
способность устранять элементы прошлого, «которые не могут быть координированы 
с актуальным восприятием и образовывать с ним полезное целое» [Там же, с. 210]. Гус-
серлианец в подобных случаях говорит о феноменологической редукции, примеры ко-
торой мы находили в пушкинском тексте.

На наш взгляд, подобные суждения, помещенные в художественное мега-про-
странство, позволяют провести разделительную черту между воспоминаниями лично-
го (интимного) характера и мнемонической ретроспекцией, ориентированной на надын-
дивидуальную память (коллективную, историческую, социальную, культурную и др.).

Надындивидуальная память – своего рода память-привычка, т.е. глубоко укорен-
ное в социуме и отдельной личности начало, свободное от сиюминутных побуждений 
и субъективных пристрастий. Это те «два чувства» – «Любовь к родному пепелищу, / 
Любовь к отеческим гробам» [14: т. 3(1), с. 242], на которых, по словам Пушкина, «ос-
новано от века, / По воле бога самого, / Самостоянье человека / Залог величия его» [Там 
же: т. 3(2), с. 849]. Миромоделирующая функция мнемоники проявляется здесь в пол-
ном объеме.

Такая память онтологична и наследственна; в ней воплощен многовековой эк-
зистенциальный опыт ушедших поколений: «Среди святых воспоминаний  / Я с дет-
ских <?> лет <?> здесь возрастал <…>» [Там же: т. 3(1), c. 190]. Помнить без установ-
ки на «злобу дня», без гнева и пристрастия (sineiraetstudio) – кредо Человека помнящего.

Личные же воспоминания обладают собственной длительностью и причинно-
следственной обусловленностью. «Все мгновенно, все пройдет; / Что пройдет, то будет 
мило» [Там же, с. 165], – говорит Человек вспоминающий, нередко прибегая к домыс-
лу и вымыслу в попытках «улучшить» минувшее. Изменение статуса прошлого, в свою 
очередь, порождает игру воображения и возникновение образов-фантазмов. Надынди-
видуальная ретроспекция ориентирована на объективную реальность и историческое 
время, что, разумеется, исключает фантазирование по поводу и без повода.



210210

известия  Вгпу 

В этом плане уместно сопоставить пушкинское «Воспоминание» (1828) с «Воспо-
минанием в Царском Селе» (1814) и «Воспоминанием о Царском Селе» (1829). В них 
также присутствуют и горестный мотив утраты «времен златых», «часов беспечаль-
ных», и признание в духовном расточительстве: «В пылу восторгов скоротечных, / В 
бесплодном вихре суеты, / О, много расточил сокровищ я сердечных / За недоступные 
мечты <…>» [Там же, с. 189]. Однако как пятнадцатилетним лицеистом, так и зрелым 
поэтом личные воспоминания вплетены в канву событий государственного и нацио-
нального масштаба, память о которых не поддается самовольной корректировке. В этом 
случае исследовательская рефлексия выходит за пределы феноменологизма, как и лю-
бого другого -изма.

Безусловно, антитетичность позиций Человека помнящего и Человека вспомина-
ющего относительна. Разновекторные, но равноценные измерения художественного ге-
ния представлены в творчестве Пушкина в живом единстве и абсолютной гармонии.

Что же касается феноменологического метода Гуссерля, то он, как нам представля-
ется, обнаруживает достаточно весомую результативность в сфере изучения мнемони-
ческой природы художественного произведения. Однако, будучи частной методологи-
ей, феноменологическая аналитика ограничена в поисковом потенциале и нуждается в 
основательной историко-литературной поддержке. Более того, акцент на субъективно-
личностной стороне исследовательского дискурса предполагает тесную связь феноме-
нологизма с герменевтикой и рецептивной эстетикой.
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Mnemonic poetry in the aspect of phenomenological reflection  
(the second article)

In the context of the phenomenological method of E. Gusserly some peculiarities of the mnemonic 
genre are revealed. The aesthetic potential of phenomenological analytics is discovered in the process 

of analyzing the poem “Recollection” by A.S. Pushkin. There are identified the basic components  
of the mnemic act, reflecting the philosophical and religious intentionality of the lyric text. 

 In the aspect of the problem of historism the distinction between the positions  
of the Man who recollects and the Man who remembers is made. 

Keywords: recollection, mnemonic genre, Pushkin, fictional mnemonics,  
phenomenological method.
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Рецензия НА книгу: «Инедиты калмыцкого фольклора из 
архива И.И. П опова: несказочная проза и малые жанры». 

Составители: Б.Б. Г оряева, С.В.  Мирзаева, Д.В. У бушиева. Элиста:  
КАЛМНЦ РАН,  2021.  – 424  с.

Ключевые слова: донские калмыки, архив, И.И. Попов, коллекция, сказки,  
малые жанры, ойратский язык.

Многие поколения фольклористов мечтали исследовать в большом объеме насле-
дие И.И. Попова, записавшего и изучившего фольклор и этнографию донских калмы-
ков. Молодое поколение калмыцких фольклористов в рамках Гранта Российского фон-
да (руковолитель Д.В. Убушиева) обратилось к этому наследию, долгое время хранив-
шемуся в Государственном архиве Ростовской области и остававшемуся малодоступ-
ными из-за фиксации на ойратском «ясном письме» (тодобичиг). Участниками Гранта 
проведена тщательная работа по расшифровке, сделан перевод образцов, написанных 
на ойратском письменном языке, на латиницу, а также составлено комментирование 
текстов. Коллекция И.И. Попова – это уникальный источник, отражающий языковое и 
культурное своеобразие субэтнической группы донских калмыков (бузава), чья тради-
ция до сих пор изучена недостаточно и фрагментарно. Публикация «инедитов», то есть 
ранее неопубликованных текстов, даст представление о состоянии языка и фолькло-
ра, культуры докальной группы донских калмыков, а также расширит данные о жанро-
вом составе калмыцкого фольклора. Особую ценность работе придает публикация тек-
стов на трех уровнях: факсимиле рукописи, транслитерация на латинице, переложение 
на современный калмыцкий язык и параллельный перевод на русский. Ранее к коллек-
ции фольклора И.И. Попова обращались калмыцкие ученые. Впервые этими рукопися-
ми занялся известный калмыцкий ученый Ц.-Д. Номинханов. В статье дана общая ха-
рактеристика рукописного собрания. Ученый отмечает, что записи И.И. Попова вклю-
чают образцы разных жанров фольклора донских калмыков: героический эпос «Джан-
гар», сказки, предания, пословицы, загадки. Эти образцы были собраны и записаны у 
донских калмыков в 1890–1892 гг. [1, с. 151–154].

Некоторые сюжеты из коллекции сказок переведены на русский язык и опубли-
кованы в литературной обработке Б. Лунина [3]. Значительная часть сказок из коллек-
ции И.И. Попова вошла в издание «Хальмг Туульс» (Калмыцкие сказки) [4]. Калмыц-
кие сказки из названного сборника переведены на русский язык и опубликованы: «Юно-
ша-змея» [2, с. 204], «Трехлетний и четырехлетний» [Там же, с. 67–72], «Юноша-му-
дрец» [Там же, с. 73], «Рыбак» [Там же, с. 42], «Баклан, лиса и суслик» [Там же, с. 84], 
«Лягушка и муравей» [Там же, с. 120].

В дальнейшем в планах авторов стоит академическое издание и перевод всего кор-
пуса сказок на русский язык с комментариями и справочным аппаратом.

Хроника. рецензии
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Книга состоит из трех разделов, соответственно теме публикуемых материалов. 
Несказочная проза (предания), пословицы с поговорками и загадки. Несказочная проза 
(тууж) представлена преданиями об исторических личностях (Аюка-хане, Дондук-Ом-
бо, Галдан-Норбо), а также текстами космогонических преданий, которые впервые вве-
дены в научный оборот. В следующем разделе книги представлены малые жанры: по-
словицы и поговорки, загадки, которые прокомментированы самим И.И. Поповым и ав-
торами издания. Классификация паремий и загадок по тематическим группам (приро-
да, человек, религия, быт) значительно облегчает работу с материалом. В качестве пре-
дисловия к изданию опубликован очерк самого И.И. Попова «Донские калмыки-каза-
ки», в котором содержатся данные о донских калмыках о их религии, военной истории, 
культуре конца XIX – начала XX века. Научный аппарат издания включает подробные 
сведения о текстах, обозначены имена информантов, время и место записи. В Приложе-
нии дан словарь непереведенных слов, указателей имен персонажей, топонимов, пред-
метов. Факсимиле рукописей на «ясном письме» в конце книги не только подтвержда-
ют аутентичность публикуемых материалов, но и имеют самостоятельную источнико-
ведческую ценность.

Таким образом, издание «Инедиты калмыцкого фольклора из архива И.И. Попова: 
несказочная проза и малые жанры» является большим вкладом в отечественную фоль-
клористику в целом и в калмыцкую, в частности. Проведенная работа по публикации 
фольклористического наследия И.И. Попова открывает доступ к ценнейшим архивным 
материалам и, несомненно, служит стимулом для дальнейших исследований в области 
устного народного творчества монгольских народов.
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