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Аннотация. В статье дается критический анализ существующих инноваци'
онных практик, выявляются попытки имитаций в этой сфере, выделяются тре'
бования к описанию инновационных проектов, дается анализ педагогических
понятий и схем, посредством которых могут эффективно описываться иннова'
ционные проекты. Приводится пример инновационной практики – опыт фор'
мирования личностных результатов образования.

Ключевые слова: инновации, псевдоинновации, категориальное описание
проекта, личностные результаты образования.
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Реальные и мнимые инновации: о практической
ценности исследований в образовании1

Инновации во всех сферах современного общества, включая образование, ста'
ли привычным явлением и уже вполне адекватно воспринимаются как необходимое
условия бытия человека и социума в информационную эпоху. Организация иннова'
ционных процессов входит сегодня в круг профессиональных компетенций многих
работников сферы образования – ученых, управленцев, да и рядовых учителей и
преподавателей. Это обусловливает необходимость рефлексии качества этих ин'
новаций, их состоятельности и эффективности.

Предметом нашего анализа стали процессы в образовании, которые заявляют'
ся как инновационные, а также те материалы, в первую очередь, продукты научных
исследований, которые призваны актуализировать инновационные процессы, стать
и их содержанием. Источниками образовательных инноваций могут быть самые раз'
ные феномены – идеи новаторски мыслящих педагогов, результаты научных ис'
следований, задаваемые государством или образовательным учреждением про'
граммы развития. В любом случае замысел или идея новой образовательной
практики должны воплотиться в таких категориальных характеристиках, формах
описания, которые делают их применимыми и воспроизводимыми на практике.
Иными словами, встает вопрос, что именно должно быть в замысле инновации,

1 Статья подготовлена в рамках грантового проекта РФФИ № 17'06'00474.
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чтобы он мог воплотиться в реальность? Эти ха'
рактеристики инновационного проекта, по сути,
описывают всем известные педагогические по'
нятия, а именно: дефиниции педагогической
цели, которая достигается в новом образова'
тельной процессе (системе, методе, способе
совместной деятельности педагога и учащихся
и др.); описание новых элементов содержания
образования и соответственно нового вида
учебной деятельности обучаемых (или какой'то
социально значимой деятельности воспитуе'
мых); способов организации этих видов деятель'
ности; критериев и показателей, по которым бу'
дет оцениваться эффективность инновации. Для
полноты прогноза будущей инновации важно
также задать своего рода требования к ее испол'
нителям – педагогам, управленцам, а также и к
учебным возможностям обучаемых.

Инновация оказывается таковой, если со'
гласованно изменяются и содержательные, и
процессуальные характеристики инновацион'
ного проекта. Так, должны иметь место новые
образовательные цели, в которых представле'
ны новые виды знаний и способов деятельнос'
ти, готовность к качественно новым видам дея'
тельности (новые компетентности); охват новых
целевых социальных и возрастных групп и др.
Инновация оказывается таковой, если имеет
место обновление содержания образования: в
это содержание включаются новые научные сфе'
ры и новые предметные и метапредметные спо'
собы деятельности, актуализируются новые
виды творческого опыта, происходит освоение
новых общекультурных и профессиональных ви'
дов деятельности, происходит расширение лич'
ностных результатов образования.

Если изменяется содержание, то должен ме'
няться и характер учебной деятельности. После'
днее очень важно: если учащиеся продолжают
делать, то же самое, что делали до заявленной
инновации, то наличие подлинного обновления
процесса вызывает сомнение. Меняется в этом
случае лишь его внешняя форма. Обновление
учебной деятельности выражается обычно в том,
что учащиеся решают новые учебные задачи,
получают новые продукты, качественные и коли'
чественные результаты, реализуют новые спо'
собы мышления, новые ориентиры и образцы
выполнения учебных заданий. И учителем при'
меняются, соответственно, новые способы
оценки их достижений.

Еще раз подчеркнем, что критерием новиз'
ны образовательной практики являются не сами
новые формы образовательного процесса, ча'
сто имеющие лишь внешнее отличие от тради'
ционного предметного обучения, а, в первую
очередь, изменение характера деятельности
(учебной, коммуникативной, проектной и др.)
учащихся.

Если учебный процесс внешне выглядит по'
новому, а учащиеся продолжают решать те же
самые учебные задачи и применять те же самые
приемы получения и применения знаний и полу'
чать оценки за такие же в точности достижения,

что и раньше, то имеются все основания пола'
гать, что мы имеем дело с псевдоинновацион'
ной практикой.

Наиболее заметным и чаще всего наиболее
обсуждаемым элементом инноваций являются
новые образовательные технологии, которые
как раз и выступают как способы организации
новой по содержанию и форме учебной деятель'
ности, как приемы ее активизации, создания
новой образовательной среды, технологическо'
го обеспечения новых видов опыта. Изменение
образовательной технологии выражается в по'
явлении «диагностично» заданной цели, в новом
предъявлении познавательных задач, логики их
решения и форме получаемого при этом продук'
та в отличных от традиционных формах органи'
зации взаимодействия учащихся и преподава'
теля, в необходимом наборе схем и инструкций
для выполнения операций, в информационной
поддержке и при возможности освобождении
учителя и учащихся от рутинных операций. И,
конечно, важнейший признак технологии – обес7
печение внутренней мотивации. Здесь вспоми'
нается В.А. Сухомлинский, который говорил:
«Все наши планы разбиваются в прах, если у уча'
щихся нет желания учиться…»

Такая идеальная картина образовательной
инновации имеет место не всегда. Нередки
случаи, когда мы имеем дело с имитацией ин'
новационного процесса. Это имеет место, ког'
да, например, в работах по проблемам про'
фессионального образования выдвигаются
абстрактные, некорректно описанные, а неред'
ко и неосуществимые цели в форме призывов к
«самореализации», «самовыражению», «самоут'
верждению в будущей профессии»; звучит тре'
бование «воспитать работников, способных к
преобразованию производства», «обладающих
гражданской ответственностью за результаты
труда», соответствующих«требованиям гумани'
тарного и научно'технического прогресса».

Абстрактно и «недейственно» звучат и кон'
цепции, призванные задать «вектор инноваций
в образовании» и призывающие к «интеграции
всех компонентов образовательной среды в еди'
ную педагогическую систему», смело провозг'
лашающие «закономерности», каковыми, по
мнению авторов, являются: «закономерность
обучения в профессиональной деятельности,
закономерность социального научения, законо'
мерность устойчивости изменений». Какие кон'
кретно зависимости между целями инноваций и
средствами их достижения устанавливают такие
«закономерности», при этом понять трудно.

Не меньше сомнений возникает и когда «но'
ваторы» пытаются связать новое содержание
образования и технологии его усвоения. Приве'
дем фрагмент еще из одной работы по профес'
сиональному образованию: «Перспективой раз'
вития содержательного элемента является
интеграция образовательных программ, реали'
зуемая в формах междисциплинарных курсов,
межуровневой преемственности, программ ака'
демической мобильности, двойных дипломов.
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Перспективным направлением развития техно'
логического элемента системы профессиональ'
ного образования является индивидуализация,
осуществляемая в контексте идей непрерывно'
го образования, посредством введения образо'
вательных траекторий как формы организации
образовательного процесса и распространения
основанного на информационных технологиях
дистанционного образования». Представленные
здесь наукообразные суждения при их воплоще'
нии, скорее всего, приведут к общеизвестным
формам образовательной деятельности и едва
ли обеспечат какие'то инновации.

Излюбленный тезис в научно'педагогических
трактатах – описание условий, при которых воз'
можен тот или иной инновационный эффект. Ав'
тор, например, пишет: в качестве условий раз'
вития технической культуры студентов выступает
комплекс дидактических средств, включающий
виртуальный и реальный исследовательский
практикум, программы для допуска к выполне'
нию лабораторных работ, тестового контроля,
методические указания к проведению конт'
рольных работ, комплект контрольных тестов для
проверки усвоенных знаний, тематический курс
лекций «От гипотезы к открытию»; создание
учебно'познавательной профессионально'на'
правленной среды, в которой происходит эф'
фективное развитие у студентов технической
культуры, формируются мотивы и профессио'
нально'ценностные ориентации: ответственное
отношение к результатам технической деятель'
ности; стремление к достижению поставленной
цели; стремление к поиску альтернативных ре'
шений поставленных задач позволяют разрабо'
тать модель процесса развития технической
культуры студента».

Понятно, что описанные в столь общих выра'
жениях «условия» могут породить лишь имитацию
инноваций. В то время, когда системе образова'
ния так нужны ориентиры инновационного разви'
тия, печально читать в диссертациях о том, что
«коммуникативная компетентность» сформирует'
ся, если «…теоретико'методологическое основа'
ние концепции аккумулируется синтезом компе'
тентностно'прогностического, деятельностного и
аксиологического подходов, интегрируя в комму'
никативно'культурологический подход, обеспечи'
вающий методологический многоуровневый,
динамичный, иерархичный характер за счет
взаимосвязи ее структур и концептуального
единства». Или о том, что «деятельность педа7
гогов будет осуществляться поэтапно, с учетом
личностного опыта ученика для анализа и ре'
шения ситуаций, строго не детерминированных
ни в способах решения, ни в искомом резуль'
тате». Такие выводы, строго не детерминиро'
ванные ни в способах решения, ни в искомом ре'
зультате, по понятным причинам не могут дать
импульс развития для педагогической практики!

Проектируя реальную, а не надуманную инно'
вацию, важно обосновать не только содержание
и технологии образовательного процесса, реша'
ющего новые задачи, но и продумать содержание

и технологии подготовки самого педагога к реа'
лизации данной инновации. Готовность педаго'
гов к инновациям, как показал анализ многочис'
ленных инновационных практик, предполагает
адекватное принятие ими значения и смысла
этой деятельности, ее программно'целевых ус'
тановок для каждого этапа онтогенеза личности
школьника в школьном периоде его социализа'
ции, усвоения социально'проектных технологий
ее реализации, критериев и методологического
инструментария для проектирования ситуаций'
событий школьной жизни учащихся, коллектив'
ном взаимодействии с учащимися.

Изучение ситуации с реальными и мнимыми
инновациями позволило представить схему опи7
сания инновационной практики:

1) проблема, которую решает инновационная
образовательная практика (достижение опреде'
ленной педагогической цели, обеспечение усво'
ения определенного вида содержания образо'
вания и др.);

2) ее дидактические основания (способы
представления научных идей, взятых из других
наук, или нового культурного опыта в форме
учебных задач и способов их решения, в формах
совместной деятельности учителя и учащихся);

3) раскрытие ценностной, социокультурной
направленности вводимой практики;

4) раскрытие источника и назначения вводи'
мого нового компонента содержания образова'
ния, реализуемого в данной практике;

5) методы, формы организации процесса
обучения в данной практике с обязательным
показом того, на реализацию каких условий
развития учащихся направлены эти формы и
методы;

6) представление о результатах (которое
может значительно отличаться от существую'
щего в нормированной педагогической дей'
ствительности);

7) новое в организации учебной деятельнос'
ти учащихся (задачи, универсальные и предмет'
но ориентированные способы усвоения знаний,
приемы обобщения, работа с источниками ин'
формации, перенос знаний в новые условия),
характер взаимодействия учителя и учащихся.

Отдельно описываются специфические чер'
ты практики, не укладывающиеся в данную ди'
дактическую схему, например, модели коллек'
тивно'распределенной, учебно'проектной,
квазипрофессиональной деятельности учащих'
ся; делегирование учителем своих полномочий
обучаемым и др.

Какие же сферы и направления образова'
тельных практик наиболее востребуют сегод'
ня инновационные подходы? В качестве тако'
вых, как показывает анализ современной
образовательной ситуации, можно выделить
следующие:

– интеграционные процессы в образовании,
проявляющие себя как межпредметность, мета'
предметность, междисциплинарность, транс'
дисциплинарность в содержании и технологиях
образования;
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– контекстный подход, понимаемый как вклю'

чение учебной деятельности в другую деятель'
ность с более широкой ценностно'смысловой
структурой и мотивавционным обеспечением;

– повышение субъектной позиции учащихся,
понимание опыта «быть субъектом» как особого
личностного результата образования;

– внимание к «некогнитивным» видам опыта
обучаемых: творческому, деятельностному, лич'
ностному;

– интерактивность и диалогичность обучения
как личностно'развивающие гуманитарные тех'
нологии;

– многофункциональное применение инфор'
мационных технологий (ресурсы, сетевые моде'
ли, коммуникации, автоматизация рутинных опе'
раций, расширение баз данных и др.);

– деятельностный подход в форме проектного
и имитационно'моделирующего методов обучения;

– «открытое обучение» с незаданным изна'
чально содержанием, с реальным добыванием
знаний;

– обучение на основе коммуникаций с ис'
пользованием групповых и командных форм ра'
боты;

– дифференциация обучаемых по способно'
стям, по достижениям, по жизненным планам, а
не по успеваемости;

– сетевые формы проектирования и осуще'
ствления учебного процесса.

В основе инновационной педагогической де'
ятельности лежит педагогическое проектирова'
ние. Проектируя новый педагогический процесс,
педагог должен хорошо представлять, через ка'
кие проблемные ситуации, задачи, деятельнос'
ти, переживания должны «пройти» воспитанни'
ки, чтобы в их сознании отложился опыт, словом,
действовать законосообразно…

Если проанализировать все эти ситуации, то
можно дать обобщенный ответ на вопрос: что
общего существует во всех педагогических по'
делках такого рода? Псевдоинновационные про'
екты отличают:

– претенциозные, наукообразные, графоман'
ские положения, которые при их «дешифровке»
не обнаруживают нового научного содержания;

– попытки произвести впечатление на чи'
тателя, подавить его терминологией, ссылкой
на глобальные научные подходы (неизвестно,
правда, как и для решения каких задач при'
меняемые);

– имитатор избегает острых противопостав'
лений (скажем, в отличие от традиционного под'
хода нами предлагается следующее…), посколь'
ку в этом случае выяснится, что имитатор ничего
предложить не может;

– эксперимент представлен так, что приво'
дит к хорошо известным выводам, вытекающим
из гипотезы (часто и нет никакого эксперимен'
та, а просто оформленное под эксперимент опи'
сание опытной работы, т.к. отсутствует то, что
надо подтверждать или опровергать!);

– выводы – известные вещи, названные дру'
гими словами.

Реальная ситуация профессиональной дея'
тельности учителя постоянно требует от него
быть исследователем: психологом, дидактом,
методистом, физиологом, медиком и немного
философом!

Он оказывается перед необходимостью искать:
– наилучшие способы постановки предмет'

ной задачи;
– ситуацию доверительного общения с уче'

никами;
– способы включения их в деятельность, ко'

торую они заведомо без его помощи выполнить
не могут;

– контроль за качеством усвоения;
– развитие смысловой сферы ученика (под'

держка его желания учиться);
– взаимодействие с учителями'партнерами;
– рефлексию собственной эффективности и

многие др. аспекты педагогической ситуации.
Исследовательская ситуация у учителя со'

всем не такая, как у аспиранта. Второму – нужна
степень. И часто ради этого он придумывает,
имитирует, изображает, высасывает из пальца.
Главное, чтобы красиво было написано! Учите'
лю'практику все эти имитации и впечатления на
оппонентов не нужны. Его интересуют реальные
факты, действительная результативность тех
или иных приемов. Исследовательско'практичес'
кая деятельность – методологический феномен.
Сегодня крупнейшие научные открытия делают'
ся в лабораториях при фирмах, производствен'
ных корпорациях. Эта интеграция науки и произ'
водства проникла и в педагогику!

Приведем в качестве примера инновационную
практику, направленную на формирование лич'
ностных результатов образования и построен'
ную на основе концепции личностно'развивающе'
го образования. Под личностными результатами
в соответствии с требованиями ФГОС понимает'
ся совокупность качеств личности, привычек и
норм поведения, обусловливающих готовность и
способность обучающихся к саморазвитию, про'
явлению ценностно'смысловых установок и
целенаправленности в познавательной дея'
тельности, гражданской позиции и социальных
компетенций, способность ставить цели и стро'
ить жизненные планы и др.

Идея данной инновационной практики состо'
ит в том, чтобы с помощью различных педагоги'
ческих приемов, применяемых в учебном процес'
се и во внеучебной деятельности, актуализировать
условия, при которых появляются личностные но'
вообразования, соответствующие тем качествам
учащихся, которые заявлены в стандарте как лич7
ностные результаты образования. Раскрывая ос'
новные положения данной концепции, мы ориен'
тируемся на предложенный выше понятийный
аппарат, т.е. определяем суть целей, содержания,
механизмов, технологий и критериев того процес'
са, который ведет к образованию данных личнос'
тных результатов.

Цель личностно7развивающего образования
– сформировать способность к выполнению лич'
ностных функций – избирательности, рефлексии,
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смыслообразования, ответственности, волевой
саморегуляции, ориентации на личность Друго'
го как абсолютную ценность, креативности, внут'
ренней свободы, субъектности. Владение этими
функциями делает человека способным к форми'
рованию своей жизненной позиции, целеполага'
нию и достижению жизненно значимых целей.

Содержание личностно7развивающего обра7
зования – набор видов личностного опыта: опы'
та выбора, самооценки, обоснования смысла
социально значимых видов деятельности (уче'
ния, выбора профессии и др.), принятия ответ'
ственности, волевого усилия саморегуляции,
понимания и принятия Другого, творческой са'
мореализации, проявления внутренней свободы
и нонконформизма, инициации собственного
поведения и самодетерминации (субъектности).
Указанное содержание актуализируется посред'
ством создания в учебном процессе педагоги'
ческих ситуаций, востребующих реализацию
указанных видов опыта.

Психолого7педагогические условия (законо7
мерности) личностного развития, среди которых
развитие свойств и функций личности происхо'
дит в жизненных ситуациях, требующих от нее
самостоятельности выбора, вывода, оценки,
решения, инициативы, определения собствен'
ной позиции (смысла). Что это за ситуации? Та'
ковыми являются ситуации учебного процесса,
где ученик чувствует поддержку от учителя и ре'
ферентной группы, где сама задача дает ему
возможность проявить свои знания и способно'
сти, сделать выбор между отказом от упорной
целенаправленной работы и усилием воли, на'
правленным на преодоление трудностей. Как
правило, в таких ситуациях мотивом для учени'
ка является не оценка, а интерес к процессу, к
«победе над собой».

Обобщение опыта личностно'развивающего
обучения позволило выделить своего рода ло'
гику или последовательность учебных ситуаций,
ведущих к личностному результату. Первую из
таких ситуаций мы обозначили как ситуацию «от7
крытие самого себя».  Это такой момент в учеб'
ном процессе, когда ученик, как в некоем зерка'
ле, увидит в себе новые силы, поверит в свои
возможности. Так, в работе С.В. Гренадеровой
(Волгоград) в процессе профессиональной
подготовки студенты колледжа ставились в си'
туации недовольства самим собой и открытия
возможностей самоорганизации [1], в опыте Т.В.
Клеветовой (Волгоград) создавались ситуации,
когда стремление к успеху доминировало над
«избеганием неудач». Это особенно получалось
в тех случаях, когда ученику давалась возмож'
ность свободно взаимодействовать и сотрудни'
чать с партнерами и учителем [2].

Вторая ситуация – «принятие нового смыс7
ла» деятельности (учебной, профессиональной
и др.), ценности, роли. Как правило, это такой
момент учебного процесса, когда ученик попа'
дает в образовательную среду, в которой ему от'
крывается преимущество продуктивного, «серь'
езного» отношения к учебе вместо имевшей

ранее имитации «примерной» учебы. В опыте
Л.А. Миловановой (Волгоград) для открытия
смысла изучения иностранного языка учащим'
ся были предложены увлекательные экономи'
ческие игры на английском языке. Выиграть в
состязании было невозможно, не приняв ново'
го смысла изучения иностранного языка. В опы'
те А.В. Новаковой (Волгоград) и И.Б. Засухиной
(Москва) также при изучении иностранного язы'
ка моделировались остросюжетные ситуации
общения с зарубежными сверстниками, что так'
же побуждало изменять отношение к изучению
иностранного языка.

Третью ситуацию мы назвали «ситуацией са7
мопреодоления». В ней воспитанник побуждает'
ся к сознательному усилию над собой, поступку,
к ломке привычного образа жизни, изменению
стереотипов. То, что вначале требовало волево'
го усилия, постепенно превращается в привыч'
ку и даже в удовольствие. Эта ситуация отраба'
тывалась как в учебном процессе, к примеру, на
материале математики (И.В. Лысенко, Волгог'
рад), так и во внеучебной деятельности, в част'
ности, в спортивной секции (М.Р. Насыров, Че'
лябинск), когда самопреодоление протекало в
ситуациях острого соперничества [3].

Четвертая – ситуация «переживания и пре7
одоления собственных ошибок». Это непремен'
ный психологический момент стимулирования
личностных достижений, когда воспитанник по'
буждается к рефлексии своего опыта и актуали'
зируются главные нравственные регуляторы по'
ведения – совесть, ответственность, видение
собственный вины в своих злоключениях и не'
удачах. В работе А.Я. Варламовой (Волгоград)
эта ситуация создавалась как инструмент пре'
одоления школьной дезадаптации подростков,
в опыте Г.И. Аникиной (Москва) такие ситуации
использовались для критического анализа жиз'
ненных планов старшеклассниками.

Пятая – ситуация «планирования будущего».
Этими терминами мы обозначаем не только про'
фессионально'карьерные планы, но и выработ'
ку ценностных ориентиров, правил поведения в
типичных жизненных коллизиях. Словом, речь
идет о целостном образе себя в будущем. Тако'
го рода ситуации в нашей научной школе созда'
вались в опыте А.Л. Поляковой (Элиста) при фор'
мировании деловых качеств старшеклассников,
в опыте Л.Н. Мотуновой (Воронеж) при работе с
детьми военнослужащих, на развитие которых
существенно влияла ситуация частой смены
мест обучения.

Опыт показал, что после того, как цель про'
цесса (задуманного педагогом в качестве инно'
вации) определена, следует ее «развертка»,
трансформация в содержание процесса, в опи'
сание состава опыта, в структуре которого указа'
но, что должен знать и понимать воспитанник, ка'
ким способам мышления и поведения должен быть
обучен, что он должен уметь сам творчески выст'
роить в себе, к каким выводам из собственных пе'
реживаний придти [4]. Конкретизированная цель
и будет в данном случае целостным содержанием
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процесса, т.е. включающим не только познава'
тельные, но и личностные результаты [4].

Делая вывод, еще раз отметим теоретичес'
кую и практическую значимость экспертизы
инноваций на предмет их реальности, их соот'
ветствия заявленным целям, оценки их воз'
можности внесения действительного обновле'
ния в образовательный процесс.
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Аннотация. В статье рассматривается проблема верификации качества образова'
ния в современном мировом образовательном пространстве. Приведены цели разви'
тия образования в мире, которые обозначены в документах ЮНЕСКО. Указаны основ'
ные принципы эффективного обучения и базовые принципы модернизации стандартов,
включая организацию учебного процесса, современные подходы к обучению в конст'
руируемой образовательной реальности и технологии преподавания.

Ключевые слова: междисциплинарность, конструирование, реальность, цели, ка'
чество, принципы, верификация, подходы, эффективность, технологии.

Конструируемая междисциплинарная образовательная реальность:
верификация качества образования1

И.А. Тагунова, доктор педагогических наук, старший научный со(
трудник, заведующая Центром педагогической компаративисти(
ки ФГБНУ «Институт стратегии развития образования Россий(
ской академии образования», г. Москва, e&mail: cpc@instrao.ru

Образование освобождает интеллект, рас'
крывает воображение и имеет основополагаю'
щее значение для самоуважения. Это ключ к про'
цветанию, он открывает мир возможностей,
позволяя каждому из нас вносить вклад в про'
грессивное здоровое общество. Обучение при'
носит пользу каждому человеку и должно быть
доступно для всех.

Качество образования – основная цель, к ко'
торой стремится человек, образовательная
организация, органы управления разных уров'
ней – федеральных, региональных, муници'
пальных, местных и др. Чтобы понять, каково
это качество, необходимо уметь сравнивать ре'
зультаты его измерения на разных уровнях и по
разным показателям. Как только в педагогике
появляется сравнение, возникает необходи'
мость в сравнительной педагогике, а это уже
сфера отдельной области знаний. Поэтому сле'
дует не только рассмотреть, как сравнивается
качество образования в мировом образователь'
ном пространстве, но и как изменились функции
сравнительной педагогики в эпоху глобализации
и цифровизации.

Конструируемая образовательная реаль'
ность создается не только в образовательном
пространстве образовательной организации, но
и вне ее стен. Качество образования достигает'
ся также не только внутри школы, школа предос'
тавляет основные знания и формирует основные

умения. То есть, качество образования в школе
измеряется как усредненный результат изме'
ренного качества обучения через оценивание
предметных учебных достижений. Но на каче'
ство образования оказывает влияние среда,
родители, СМИ и т.д. Таким образом, в школе
практически измеряется качество исключительно
формального обучения, и результат выражается
через средне'предметные учебные достижения.

В принципе так велось на протяжении мно'
гих веков, теперь же изменилось пространство,
в котором живут дети, изменилось время, изме'
нилось понимание такой категории, как качество
образования. Чтобы верифицировать качество
образования своей образовательной организа'
ции, необходимо уметь это делать. То есть, даже
измеряя его через усреднение предметных учеб'
ных достижений, следует учитывать социальный,
эмоциональный, культурный, экономический
фон, который у каждого ученика разный, а срав'
нивать можно только сопоставимые  характери'
стики. Кстати, обязательно учитывать нефор'
мальное и информальное образование каждого
обучающегося.

Итак, каковы же цели, поставленные перед
мировым педагогическим сообществом на 2030
год? В любом случае, все направлено на повы'
шение качества образования с использованием
верифицируемого измерения и верифицируе'
мых сравнений.

Н.Н. Найденова, кандидат педагогических наук, заместитель за(
ведующей Центром педагогической компаративистики ФГБНУ
«Институт стратегии развития образования Российской акаде(
мии образования», г. Москва, e&mail: cpc@instrao.ru

Работа выполнена в рамках проекта «Методологическое обеспечение междисциплинарных исследова'
ний в сфере образования» по Госзаданию № 27.8520.2018/БЧ.

УДК 371.3
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Цели 2030 г. в мировом образовательном

пространстве [11; 12]:
1. Бесплатное начальное и среднее образо7

вание.
Все обучающиеся вне гендерной зависимо'

сти (девочки и мальчики) должны получать бес'
платное, справедливое (личностный подход и
индивидуальная траектория образования) и
качественное (одинаковый итоговый уровень
вне зависимости от региона, языка и конфессии
– единое независимое оценивание) начальное и
среднее образование, что может привести к
соответствию стандартам обучения и эффектив'
ным результатам для дальнейшего развития и
нахождения своего места в обществе и в даль'
нейшей трудовой деятельности.

2. Равный доступ к качественному пред7
школьному образованию (обычно последний год
дошкольного образования).

Все девочки и мальчики должны иметь дос'
туп к качественному раннему развитию детей,
соответствующему уходу и предшкольному об'
разованию, чтобы они были готовы к начально'
му образованию в школе.

3. Равный доступ к техническому, професси7
ональному и высшему образованию (возможно,
на разумной платной основе).

Обеспечение равного доступа для всех
взрослых (женщин и мужчин) к недорогому и ка'
чественному техническому, профессиональному
и высшему образованию, включая профилиза'
цию в старшей ступени средней школы и обуче'
ние в университетах.

4. Увеличение числа людей с соответствую7
щими навыками для финансового успеха (пред7
принимательская и финансовая грамотность).

Увеличить количество молодежи и взрослых,
обладающих соответствующими навыками,
включая технические и профессиональные навы'
ки, для занятости: по специальности, на достой'
ных рабочих местах, в предпринимательстве.

5. Ликвидация любой дискриминации в обра7
зовании.

Устранить гендерные диспропорции в обра'
зовании и обеспечить равный доступ ко всем
уровням образования и профессиональной
подготовки для уязвимых по разным причинам
слоев населения, включая инвалидов, нетитуль'
ные народы (языки обучения, конфессии, пове'
денческие нормы, традиционные ценности) и
детей в уязвимых ситуациях жизни и учебы по
разным причинам.

6. Универсальная языковая и математическая
грамотность.

Все молодые люди и значительная часть
взрослых, как мужчин, так и женщин, достигнут
высокого уровня языковой и математической
грамотности.

7. Образование для обеспечения устойчиво7
го развития общества в стране и глобальном
гражданском мире.

Обеспечить возможность того, чтобы все
учащиеся приобрели знания и компетенции,
необходимые для содействия устойчивому

развитию общества и экономики. В том числе,
среди прочего:

а) посредством обучения по основам ус'
тойчивого развития общества, экономики, здо'
рового образа жизни, экологических норм, сво'
бод и прав человека, гендерного равенства;

б) расширения образовательных программ
по развитию культуры мира и ненасилия, гло'
бального гражданства, признания культурного
разнообразия народов;

в) увеличения вклада изучения и освоения
культуры разных времен и различных народов
в устойчивое развитие общества.

8. Создание и модернизация инклюзивных и
безопасных школ.

Создание и совершенствование образова'
тельных учреждений по реализации разумной
инклюзии, чтобы все школьники, включая детей
с ограниченными возможностями, гендерными
и другими аспектами поведения, были бы обес'
печены безопасной, ненасильственной, инклю'
зивной и эффективной средой обучения для всех
в равном доступе и качестве с учетом индивиду'
альных различий к ресурсам, темпу и сопровож'
дению обучения.

9. Расширение стипендий высшего образо7
вания для слоев населения из удаленных регио7
нов, с низким доходом и другими причинами,
закрывающими получение высшего образования
из7за проживания в ненадлежащих условиях.

Существенно расширить число стипендий на
федеральном и региональном уровнях (целевой
набор, например), чтобы обеспечить доступ
(например, для сельских учащихся) учащимся
из слабых по экономическим и образователь'
ным аспектам регионов. В частности, это каса'
ется наименее развитых регионов, малых ост'
ровных и удаленных населенных пунктов, малых
этносов. Для получения высшего образования,
включая профессиональную подготовку, необ'
ходимо расширить освоение информационно'
коммуникационных технологий, технических,
инженерных и научных программ, принятых в
других регионах'донорах и регионах с высоким
трендом развития образования. В глобальном
плане – на уровне, принятом в странах с при'
знанным высоким уровнем качества школьно'
го образования.

10. Увеличение на федеральном уровне на7
правления квалифицированных учителей в от7
стающие в развитии регионы с целью выравни7
вания качества массового образования.

Значительно увеличить число квалифициро'
ванных учителей, в том числе путем межрегио'
нального сотрудничества в области подготовки
учителей из слабых регионов на базе сильных
регионов, особенно из наименее развитых ре'
гионов, малых, островных и удаленных населен'
ных пунктов.

Цели 1–7 определяют достигаемые к 2030 г.
результаты образования. Цели 8–10 – выполне'
ние вышеуказанных целей, то есть, что надо сде'
лать, чтобы достичь заявленных результатов ка'
чества образования.
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Мир сталкивается с беспрецедентными про'

блемами – социальными, экономическими и эко'
логическими благодаря ускорению процесса
глобализации и более быстрому темпу внедре'
ния технологических разработок. Дети, всту'
пившие в образование в 2018 году, будут мо'
лодыми людьми в 2030 году. Школы могут
подготовить их к еще не созданным рабочим
профессиям, используя нынешние технологии
и ориентируясь на те, которые еще не были
изобретены. Школа должна дать удочку, чтобы
будущий взрослый человек был ориентирован на
решение проблем не учебного характера, точнее
говоря, для решения проблем, которые даже
еще не обозначены.

Новое качество образования
Чтобы ориентироваться в такой неопреде'

ленности, ученикам нужно будет развивать лю'
бопытство, воображение, устойчивость и са'
морегуляцию; они должны будут уважать и
ценить идеи, перспективы и ценности других;
им нужно уметь справляться с неудачами и от'
казами. То есть, всегда двигаться вперед пе'
ред лицом невзгод. Их мотивация будет боль'
ше, чем просто получение хорошей работы и
высокого дохода; им также необходимо будет
заботиться о благополучии своих друзей и се'
мей, их общин и планеты.

Поэтому для верификации качества образо'
вания в такой новой междисциплинарной конст'
руируемой реальности следует измерять:

• знания, умения, отношения и ценности, ко'
торыми владеют сегодняшние школьники, что'
бы они могли самостоятельно конструировать
свою реальность. В целом, научить делать окру'
жающее пространство процветающим и просто
формировать свой собственный мир, а не толь'
ко среду обучения;

• уровень учебных систем, которые могут эф'
фективно развивать эти знания, умения, отно'
шения и ценности.

Таким образом, глобальный мир стоит перед
различными вызовами, на которые отвечать дол'
жно сегодняшнее образование. Среди проблем,
которые предстоит решить образованию в каж'
дой стране, можно указать некоторые:

– формирование компетентности трансфор'
мации общественных отношений и проектиро'
вания будущей жизни (новые ценности, согла'
сование напряженности и решение дилемм,
ответственность);

– перегрузка учебной программы – от «боль'
ше часов для обучения» до «качественного вре'
мени обучения»;

– реформы учебных планов страдают от вре'
менных задержек между признанием, приняти'
ем решений, осуществлением и воздействием;

– разрыв между целью учебной программы и
результатами обучения, как правило, слишком
широк;

– содержание должно быть технологичным и
высокого качества, чтобы учить школьников
учиться с целью приобретения более глубокого
понимания;

– учебные планы должны быть новаторскими
и обеспечивать справедливость, чтобы все обу'
чающиеся, а не только избранные, могли пользо'
ваться социальными, экономическими и техно'
логическими новшествами.

Такое качество образования становится меж'
дисциплинарным и требует других подходов к
оцениванию результатов. Так как качество обра'
зования жестко зависит от эффективности обу'
чения, следует рассмотреть принципы эффек'
тивного обучения.

Основные принципы эффективного обучения
В информационную эпоху обучение в школе

выстраивается уже в междисциплинарной
конструируемой реальности. А чтобы эффектив'
ность такого обучения не разрушала традиций
отечественного образования, но в то же время
отвечала на современные вызовы, приведем ос'
новные принципы эффективного обучения, приня'
тые в мировом образовательном пространстве:

1. Цифровое образовательное пространство
– ведущая среда процесса обучения.

2. Грамотная организация классного про'
странства – главное условие эффективного обу'
чения. Основные характеристики: гибкость учеб'
ной среды, наличие цифровых технологий и
других современных средств обучения.

3. Базовый подход в обучении – междисцип'
линарность (разработка междисциплинарных
программ, формирование междисциплинарных
планов, сквозные темы, исследовательские про'
екты и т.д.).

4. Развитие социально'эмоционального ин'
теллекта – главный инструмент повышения эф'
фективности обучения.

5. Определение и использование индивиду'
ального типа интеллекта и темпа обучения обу'
чающихся – основной фактор повышения эф'
фективности обучения.

6. Современный процесс обучения – это со'
трудничество учителя с обучающимися и самих
обучающихся с учителями и сверстниками (ни'
какой иерархии в отношениях; одни приобрета'
ют знания, другие их совершенствуют); форми'
рование партнерских отношений.

7. Обучение, основанное на опыте, практике,
решении проблем в неучебных ситуациях – ве'
дущий способ организации обучения.

8. Главный способ усвоения информации –
использование метапознания. Развитие способ'
ности метапознания (анализ собственных мыс'
лительных стратегий) облегчает процесс обуче'
ния. Развитие такой способности помогает
обучающимся распознавать шаблоны и симуля'
ции в контекстах, выявлять стратегии формиро'
вания знаний.

Отсюда трансформация оценки качества об'
разования: междисциплинарный инструмента'
рий измерения, репрезентативность соответ'
ствия тематике обучения и представлению
заданий конкретной тематической направленно'
сти в тесте, трансформируемая сравнительная
функция сравнительной педагогики в сочетании
с другими оценками, часто прогностического
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характера. В любом случае эффективное обу'
чение бывает при хорошо организованном
учебном процессе. Можно обучать информати'
ке на уроках, а процесс цифровизации обуче'
ния не затрагивает ни учителей, ни учеников на
других предметах. Не говоря уж о реализации
метапредметного обучения в практике пред'
метного характера школьного образования, а в
соответствии с мировыми трендами уже сейчас
необходимо междисциплинарное метакогнитив'
ное обучение.

Организация учебного процесса [5]
Современная организация учебного процес'

са определяется современными целями обуче'
ния, направленными на повышение качества
массового образования, то есть достижение
этих целей надо организовать в каждой образо'
вательной организации. Такими основными це'
лями являются:

– замена иерархической модели обучения от
передачи информации от учителя к ученику к
созданию партнерства учитель–ученик (обмен
знаниями и опытом в формате дискуссионных
клубов, исследовательских проектов и др.);

– формирование навыков сотрудничества
(развитие социального интеллекта);

– развитие критического мышления (разви'
тие когнитивного интеллекта);

– формирование лидерских качеств [10] (учи'
телю надо так организовать процесс, чтобы все
учащиеся были на лидерских позициях в соот'
ветствии с их психологическим портретом);

– развитие форм и методов кооперативно'
го обучения [6] (разновозрастная кооперация
между классами, работа в группах в классе на
каждом предмете, совместное написание ре'
фератов, совместное решение неучебных про'
блемных задач);

– развитие всех типов интеллекта ребенка и
подростка (сбалансированный подход к совер'
шенствованию, к совместному формированию
когнитивной, социальной и эмоциональной со'
ставляющих интеллекта);

– развитие межкультурного диалога (меж'
культурный диалог основывается на этнических
и конфессиональных традициях и различиях че'
рез междисциплинарное обучение на уроках ху'
дожественного образования).

Чтобы организовать такой учебный процесс,
каждому учителю требуется переквалификация
с целью овладения подходами обучения, кото'
рые реализуются на этих принципах.

Современные подходы к процессу обучения
Повышение эффективности процесса обуче'

ния требует внедрения в практику школьного
обучения новых подходов, принятых и интен'
сивно развивающихся в мировом образова'
тельном пространстве. Современные подходы
направлены на:

а) организацию современных способов обу'
чения;

б) повышение мотивации к обучению, в) реа'
лизацию возможности использования индивиду'
ального темпа обучения;

г) сбалансированность формирования раз'
ных видов интеллекта в процессе обучения;

д) формирование метакогнитивных компе'
тенций, е) стимулирование соревновательных
установок на уроке;

ж) развитие критического мышления;
з) формирование коммуникативных компе'

тенций.
Среди таких подходов выделяются следую'

щие [7]:
1. Практико'ориентированное обучение, ос'

нованное на самостоятельном решении нестан'
дартных задач нестандартными методами, чаще
всего групповым методом [4].

Этот подход практически стал нормой и стан'
дартом в обучении. Имитирующие игры способ'
ствуют развитию когнитивных способностей,
формируют навыки работы в группе и стимули'
руют позитивные эмоции обучающихся. Игры
являются инструментом развития социального
обучения – умения вести дискуссии, примерять
на себя разные роли, работать в команде. Со'
временные технологии, применяемые в играх, в
частности, визуализация, позволяют обучаю'
щимся управлять своим процессом обучения и
более активно включаться в игру. Участие в иг'
рах положительно сказывается на психическом
состоянии обучающихся.

2. Хип'хоп подход [1].
Подход, при котором педагог фокусируется

на использовании культуры хип'хопа, принятой
в молодежной среде, и ее элементов в процес'
се обучения в школе. Учительское сообщество
сформировано в открытой информационной
среде для обсуждения этого подхода к обуче'
нию. Хип'хоп подход включает в себя использо'
вание хип'хоп музыки, искусства и культуры для
создания определенной атмосферы в классе.
Хип'хоп используется также для разработки и
внедрения учебных инструментов и помогает
создавать контекстуальное обучение подрост'
ков. Ключевым методом при хип'хопе выступа'
ет рэп'битва.

3.Исследовательско'ориентированный под'
ход.

В этом подходе стратегия обучения выстра'
ивается на основе конструктивных и социальных
элементов. Подход фокусируется на использо'
вании жизненного опыта ученика в процессе ус'
воения знаний. Учитель предлагает обучающим'
ся некий текст, а затем задает ряд вопросов, на
которые они отвечают, изучая данный им текст.
Основная задача состоит в том, чтобы задавать
такие вопросы, которые побуждают обучающих'
ся глубже проникнуть в содержание выданного
им текста. В ходе ответов учеников на вопросы
педагог «направляет им запрос», задавая допол'
нительные вопросы, которые в конечном итоге
заставляют обучающихся глубже проникнуть в
суть текста, задуматься и перейти к более слож'
ным выводам. Такой подход способствует повы'
шению интереса обучающихся к предмету обу'
чения и повышению эффективности обучения,
а также повышает квалификацию педагога:
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умение выбрать текст, сформулировать на'
чальные и дополнительные вопросы в ходе
дискуссии – компоненты измерительной ква'
лификации учителя.

4. Проектное обучение.
Такой вид обучения уже широко применяется

в нашей стране, причем начиная с дошкольного
образования. Современная трактовка этого под'
хода – фокусирование на самостоятельной раз'
работке обучающимися (в группе, иногда со'
вместно с педагогами и родителями) проекта
исследования реальных проблем повседнев'
ной жизни. Приобретая опыт разработки про'
екта, решения исследовательской задачи,
обучающиеся совершенствуют логическое,
пространственное, визуальное мышление на
основе применения учебных знаний и умений
в процессе практической деятельности и раз'
вивают свои умения решать проблемы. Кроме
того, повышается мотивация обучающихся к
обучению, так как они пытаются решать про'
блемы не только локальные, но и глобальные,
проблемы, стоящие перед каждым человеком
в современное время. В целом, повышается
творческий уровень педагогов и обучающихся.

5. Реальная педагогика.
Этот подход к обучению предполагает зна'

ние и понимание педагогом реальной жизни
обучающихся его класса, их будней и стиля жиз'
ни. Такая информация является отправной точ'
кой процесса обучения. Фундаментальная
предпосылка этого подхода состоит в том, что
обучающиеся сами знают, как необходимо
учиться и какое при этом должно быть содер'
жание обучения. Учителя, приверженные этому
подходу, уверены в том, что эффективное обу'
чение – это всегда процесс обмена мнениями
между педагогом и обучающимися о том, как и
чему необходимо учить в школе. С тем, чтобы
обмен мнениями состоялся, учителям необхо'
дим набор инструментов, который позволили
бы им получить представление о реальной жиз'
ни и предпочтениях обучающихся, а обучаю'
щимся позволили бы выразить свое истинное
«я» в классе.

Таким образом, для реализации этих подхо'
дов в ежедневную практику каждого учителя лю'
бого предмета необходимо внедрять разные
инструменты. Среди них:

1) когенеративные диалоги (учителя и обуча'
ющиеся обсуждают особенности процесса обу'
чения в их классе и предлагают способы его
улучшения);

2) взаимопреподавание (обучающиеся иног'
да сами преподают в классе);

3) космополитизм (обучающиеся участвуют в
выборе стратегий и технологий обучения);

4) контекст (жизненное пространство и сре'
да, в которой функционирует школа, рассматри'
ваются как ключевой ориентир направленности
процесса обучения);

5) содержание образования (учитель призна'
ется себе и обучающимся, что он не является но'
сителем всех знаний, а только совершенствует

свои знания одновременно с увеличением зна'
ний обучающихся);

6) перевернутый урок [9] (традиционная лек'
ция педагога, которая раньше читалась в клас'
се, прослушивается теперь дома, а обучающие'
ся смотрят лекции по видео, поэтому в школу
приходят для того, чтобы делать упражнения,
которые раньше, традиционно, они выполняли
дома в форме домашнего задания, а на уроке
могут задавать вопросы для разъяснения непо'
нятного материала; кроме того, при просмотре
видео дома обучающийся использует личный темп
обучения, может остановить, вернуться, еще раз
просмотреть, спросить у родителей и друзей, сде'
лать заметки; то есть обучающиеся получают воз'
можность обучаться в своем собственном темпе;
использовать свой тип интеллекта, формировать
коммуникационные навыки, развивать критичес'
кое мышление и применять знания на практике).

Поэтому при измерении качества образо'
вания в школе обязательно включается изме'
рение не только предметных учебных достиже'
ний ученика. Измерение качества образования
по междисциплинарному подходу требует дру'
гих инструментариев измерения обучающихся
и обучающих с учетом социально'экономичес'
кого и культурного фона. Например, использо'
вание мультиплексного измерения качества
образования в рамках тринитарной модели об'
разования [13].

Таким образом, изменения в теории и мето'
дологии обучения, включая конструирование
образовательной реальности, приводят к друго'
му взгляду на технологии преподавательской
деятельности учителя.

Технологии преподавания [3]
1. Творческий подход к преподаванию.
Творческий подход в работе педагогов реа'

лизуется за счет креативных инструментов обу'
чения, например, таких, как цифровые игры,
формы визуальных упражнений и другие. Не'
обходимо привнесение аспектов творчества
во все дисциплины, будь то математика, ес'
тествознание или история. Целесообразно
подумать о способах развития у обучающих'
ся своих собственных творческих идей. Важ'
но поощрять различные идеи, высказанные
обучающимися, давать им свободу в выборе
способов изучения материала.

2. Использование аудио' и видеоинстру'
ментов.

Предлагается как можно чаще включать
аудиовизуальные материалы в процесс обуче'
ния. Учебники целесообразно дополнять диа'
фильмами, фильмами и живописными матери'
алами. Важно использовать информационную
графику и разные инструменты отображения
реальности, которые помогают развивать вооб'
ражение у обучающихся. Эти методы не только
улучшают способность слушать и смотреть, но
также помогают обучающимся лучше пони'
мать теоретический ряд обучающегося мате'
риала. Например, можно обучающимся пре'
доставить некоторые материалы по истории,
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а затем провести онлайн'обсуждение в форме
дискуссии или прослушать записи публичных
лекций.

3. Связь содержания образования с реальной
жизнью.

Использование ситуаций из реального мира
при преподавании предметов обогатит и укра'
сит процесс обучения в классе. Демонстрация и
взаимосвязь учебного материала с реальными
жизненными ситуациями сделает контекст обу'
чения более легким для понимания и освоения.
Такой учительский прием вызовет интерес и при'
влечет обучающихся к участию в обсуждении и
повысит их мотивацию к изучению данной пред'
метной дисциплины.

4. Мозговой штурм [2].
Сеансы мозгового штурма – отличный способ

развития креативности обучающихся. Когда
класс сосредоточен на одной единственной
идее, то появится много идей, которые можно
будет обсудить в форме дискуссии. Такие за'
нятия станут отличной платформой для того,
чтобы учащиеся высказывали свои мысли, не
беспокоясь об их правильности или неправиль'
ности. Можно пойти на простой мозговой
штурм, или групповой мозговой штурм, или про'
вести совместный мозговой штурм.

5. Проведение уроков вне школьных стен.
Некоторые темы лучше усваиваются, когда

они изучаются вне класса. Организуйте полевые
поездки, имеющие отношение к предмету или
просто отправляйте обучающихся на прогулку за
пределы классной комнаты. Ученики найдут это
захватывающим и запомнят материал быстрее.

6. Ролевые игры.
Обучение через ролевые игры – отличный

способ заставить обучающихся выйти из своей
зоны комфорта и начать развивать навыки меж'
личностного общения. Этот метод пригодится
особенно при преподавании литературы и исто'
рии. Ролевая игра помогает ученикам понять, как
учебный материал соотносится с его повседнев'
ными задачами.

7. Обучение раскадровке.
Раскадровка – способ усвоения информации,

который включает поэтапное запоминание и ви'
зуализацию концептуальных идей. Учителя ис'
тории могут использовать раскадровку, чтобы
воссоздать знаменитое событие. Такая визуаль'
но стимулирующая деятельность гарантирует,
что даже сложные идеи легко передаются уче'
никам. Поощряется использование раскадров'
ки в качестве формы общения, например, когда
обучающимся предлагается рассказать какую'
нибудь историю, используя свое воображение на
основе фотографий.

8. Стимулирование оформления классной
среды [8].

Классная среда, хорошо оформленная, весе'
лая и привлекательная, поможет стимулировать
мыслительную деятельность обучающихся, по'
может им лучше мыслить и учиться. Ученики,
особенно младших классов, не могут сидеть весь
день и учиться. Творческая и стимулирующая

среда побуждает их интерес к предмету. Учеб'
ная среда играет первостепенную роль в обуче'
нии и развитии детей.

9. Внимание на появление новых идей.
Несмотря на открытость новому, педагоги

иногда проявляют нежелание  разбираться с но'
выми идеями. Необходимо стараться принимать
новые идеи, даже если они очень необычны.

10. Чередование видов учебной деятельности.
В процессе обучения необходимо менять

виды учебной деятельности, чтобы обучающие'
ся не устали и не потеряли интерес к процессу
обучения.

11. Пазлы и игры.
Обучение – это забава, когда головоломки и

игры являются частью процесса обучения. Обу'
чающиеся, особенно младших классов, могут не
чувствовать, что они учатся, когда их уроки вво'
дятся через игры. Пазлы и игры помогают уче'
никам мыслить творчески и решать проблемы.

12. Представление учебного материала в
виде историй.

Учебные занятия становятся более интерес'
ными, когда материал представляется как рас'
сказ. Если педагог изобретателен, то даже его
математические уроки могут быть связаны с ин'
тересными историями.

Трансформации в обществе неизбежно по'
рождают изменения в школе – сначала спонтан'
ные в ряде школ, затем процесс распространя'
ется шире, переходит в стадию коллективного
договора между обществом и школой, роди'
тельскими запросами и реальной педагогикой,
социально'эмоциональным диалогом ученика и
учителя и т.п. В конечном счете изменяется
стандарт образования. При совершенствова'
нии уже принятых на законодательном уровне
образовательных стандартов следует учиты'
вать произошедшие трансформации принци'
пов, на основании которых разрабатываются
современные стандарты в мировом образова'
тельной пространстве с учетом конструирования
образовательной междисциплинарной реально'
сти каждым субъектом учебно'воспитательного
процесса внутри образовательной организации.

Базовые принципы современных образова'
тельных стандартов

В рамках современных образовательных стан'
дартов в целях повышения эффективности про'
цесса обучения предлагается меньше внимания
уделять:

1) знанию научных фактов и информации;
2) изучению ряда дисциплин (физики, науки о

жизни, науке о планете Земля) на абстрактном, а
не практическом уровне;

3) разделению научных областей знаний (мо'
нодисциплинарности);

4) изучению многочисленных тем.
Больше внимания в новых стандартах пред'

ложено уделять:
1) пониманию научных понятий и концепций;
2) развитию способностей к научному поиску;
3) изучению тематики в процессе научного по'

иска и исследования с применением новейших
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технологий, в рамках личных предпочтений, контек'
сте перспектив развития общества, истории и при'
роды научного знания;

4) интеграции всех аспектов содержания на'
учного знания;

5) изучению небольшого числа фундамен'
тальных научных теорий;

6) использованию научного поиска как основ'
ной учебной стратегии, основы для развития
способностей и как ведущей идеи процесса обу'
чения.

Изменилось понимание сути и процесса
организации научного поиска. Предложено
меньше внимания уделять:

1) методам обучения, направленным на
демонстрацию и верификацию научного кон'
тента;

2) исследовательской работе, ограниченной
одним уроком;

3) развитию процессуальных навыков вне
учебного материала;

4) навыкам наблюдения и способам подхода
к логическому заключению;

5) ответам на вопросы;
6) изыскательным работам и эксперименту;
7) анализу данных и общению в группе обуча'

ющихся без защиты своих умозаключений;
8) сокращению исследовательской деятель'

ности учащихся с тем, чтобы оставить время для
охвата большей части учебного материала;

9) завершению поисковых работ результа'
тами эксперимента;

10) управлению материалами и оборудова'
нием;

11) частным беседам учащихся при обсуж'
дении идей и заключением, предоставляемым
учителю.

Большее внимание следует сегодня уделять:
1) исследовательской работе и анализу на'

учных аспектов проблемы;
2) продолжительным по времени исследова'

ниям;
3) формированию множественных процессу'

альных навыков, а именно: манипулятивных, ког'
нитивных, практических и др.;

4) использованию доказательств и соответству'
ющих стратегий в целях развития или пересмотра
уже предложенных трактовок и объяснений;

5) науке как способу аргументации и объяс'
нения;

6) взаимодействию науки объяснений;
7) организации групп учащихся в целях ана'

лиза и обобщения данных после защиты пред'
ставленных выводов;

8) отведению времени на организацию се'
рьезной и продолжительной исследовательс'
кой деятельности учащихся в целях развития
способностей, понимания ценности научного
поиска и знания научного материала;

9) использованию результатов эксперимен'
тальной работы как части научной аргумента'
ции и объяснений;

10) управлению идеями и информацией;
11) публичным сообщениям идей учащихся.

Заключение
Трансформации в теории и практике педаго'

гики в информационную эпоху отражаются в раз'
ных аспектах.

Так, изменение понимания качества образо'
вания в современных реалиях, отражающееся в
конструировании междисциплинарной реально'
сти каждым субъектом в каждом образователь'
ном пространстве любой образовательной орга'
низации, привело к трансформации и появлению
новых подходов к обучению, верификации оце'
нивания качества образования, принципам мо'
дернизации стандартов обучения.
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Аннотация: В статье раскрываются содержательные характеристики междисципи'
нарного подхода как методологии научного исследования: наличие области пересече'
ния научных дисциплин, специфичность разрабатываемой проблематики, общность ка'
тегориального поля, применение системы методов, традиционных для интегрируемых
наук. Продемонстрирован характер междисциплинарных связей терминоведения, пси'
хологии и педагогики при раскрытии существенных свойств терминологической ком'
петентности и определении условий ее успешного функционирования на стадиях про'
фессиональной подготовки и профессиональной деятельности педагога. Приведен
пример междисциплинарного инструментария, позволяющего диагностировать уро'
вень развития терминологической компетентности и выявить комплекс психологичес'
ких и социально'профессиональных факторов, влияющих на реализацию терминоло'
гической компетентности в области дидактики.

Ключевые слова: междисциплинарность, междисциплинарный подход, междисцип'
линарной взаимодействие, междисциплинарная связь, терминологическая компетен'
тность, дидактика, дидактическая терминология, педагог.

Методология междисциплинарного подхода к изучению и развитию
терминологической компетентности педагога в области дидактики1

Н.В. Бордовская, доктор педагогических наук, профессор,
академик РАО, ФГБОУ ВО «Санкт(Петербургский государ(
ственный университет», e&mail: nina52@mail.ru

Е.А. Кошкина, доктор педагогических наук, доцент ФГАОУ ВО
«Северный (Арктический) Федеральный Университет имени
М.В. Ломоносова», г. Архангельск, e&mail: coschkina.el
@yandex.ru

Междисциплинарность как тенденция разви'
тия современной науки начала свое формиро'
вание со второй половины XX века. Потребность
в определении исследовательских принципов и
методологических концепций, синтезирующих
знания, полученные в различных научных обла'
стях, обусловлена необходимостью объектив'
ного и всестороннего познания сложных и мно'
гомерных объектов, созданных природой и
человеком. Этот процесс характерен и для наук
об образовании: педагогики, педагогической
антропологии, психологии образования, эконо'
мики, социологии и философии образования и
др. Имеющиеся знания о большинстве изучае'
мых объектов образовательной практики пред'
ставляют собой фрагментарные массивы узко
предметной информации, которые по своему
объёму и разнообразию заведомо превышают
информационные и организационные возмож'
ности не только одного, даже очень талантливо'
го, исследователя или одаренной группы ученых.
Кроме того, дисциплинарная ограниченность не

дает возможности составить целостное пред'
ставление о таком сложном, многоуровневом и
многоаспектном объекте, как образование. При'
менение междисциплинарного подхода в педа'
гогических исследованиях позволяет опреде'
лить новые и эффективные пути, стратегии и
механизмы развития отечественного образова'
ния, очень нуждающегося в прорывных идеях,
инновационных проектах и оптимальных реше'
ниях. Как инструментарий исследовательского
поиска «междисциплинарный подход может
обеспечить реальный методологический диалог
и внутринаучную рефлексию при сохранении
целостности педагогической науки как самостоя'
тельной дисциплины, обладающей собственными
средствами и механизмами развития» [13, с. 115].

Рассмотрим возможности междисциплинар'
ного подхода при изучении и развитии термино'
логической компетентности на примере термино'
логической компетентности (ТК) педагога в
области дидактики. Выбор в качестве предметной
области дидактики обусловлен в первую очередь

1 Статья подготовлена при финансовой поддержке Российского фонда фундаментальных исследований
(проект № 16'06'00486).
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тем, что основная трудовая функция современ'
ного отечественного педагога связана с процес'
сом обучения. Данный процесс в современном
отечественном образовании максимально уни'
фицирован образовательными стандартами,
профессиональным стандартом «Педагог», а
также нормативно'правовыми актами феде'
рального, регионального и локального уровней,
определяющих условия и порядок реализации
образовательного процесса на всех уровнях об'
разования. Владение терминологией дидактики
обеспечивает педагогу точное понимание рег'
ламентированных документами целей, задач и
содержания собственной профессиональной
деятельности. В профессиональном педагоги'
ческом образовании дидактическая терминоло'
гия обеспечивает точность восприятия и усвое'
ния учебной информации, в профессиональной
педагогической деятельности – эффективность
коммуникаций между педагогами внутри про'
фессионального сообщества.

Проблема изучения и развития терминологи'
ческой компетентности современного специа'
листа, безусловно, является актуальной и зна'
чимой, но и требующей междисциплинарного
подхода к ее решению.

Интенсивное развитие науки и техники, рас'
ширение межкультурных и профессиональных
связей обострили проблему терминологическо'
го «барьера», препятствующую обмену научной
и профессионально значимой информацией на
этапе обучения в вузе и самостоятельной про'
фессиональной деятельности современных пе'
дагогов. Переход к компетентностной модели
высшего образования в корне изменил отноше'
ние субъектов образовательного процесса к тер'
минологии в процессе усвоения учебной инфор'
мации и ее значимости для формирования
информационной, профессиональной и языко'
вой компетентности специалиста. Ученые отме'
чают тенденцию постепенного смещения ак'
цента от элементарного репродуцирования
устойчивых дефиниций к пониманию термино'
логического разнообразия современного науч'
ного и профессионального знания. В связи с
этим усиливается потребность не только в диф'
ференциации, но и уточнении значений терми'
нологии, используемой в интеллектуальной,
творческой, коммуникативной и других видах де'
ятельности современного специалиста. Следо'
вательно, повышается значимость владения тер'
минологией при формировании языковой и
профессиональной компетентности современно'
го специалиста, при поддержании коммуникаций
в профессиональном сообществе. Знание и точ'
ное применение специальной лексики в ходе об'
щения профессионалов обеспечивает качество
понимания информации, способствует профес'
сиональной консолидации и расширяет возмож'
ности обмена профессиональным опытом.

Междисциплинарность – это такая организа'
ция научного познания, в основе которой лежат
связи между научными дисциплинами (междис7
циплинарные связи), методами и технологиями,

обеспечивающими решение комплексных науч'
ных проблем. Для нас важно, что междисципли'
нарные связи выступают способом «активного
межнаучного диалога, взаимодействия активных
дисциплин (междисциплинарное взаимодей7
ствие), которые прошли длительный путь само'
стоятельного развития со свойственными им
динамичностью и особенностями, как беспреце'
дентный по своей активности способ воздей'
ствия на объект исследования» [12, с. 20].

Э.М. Мирский выделяет два типа междисцип7
линарного взаимодействия:

– взаимодействие между системами дисцип'
линарного знания в процессе функционирова'
ния наук, их интеграции и дифференциации;

– взаимодействие исследователей в совме'
стном изучении различных аспектов одного и
того же объекта [8].

Этой идеи придерживается и И.Т. Касавин,
разграничивая специфику междисциплинар'
ного взаимодействия и междисциплинарного
исследования. Междисциплинарное взаимо'
действие «относится к области науковедения
и объемлет собой отношения внутри науки как
социального института, а также ее связи с ины'
ми социальными институтами, производящи'
ми знания». Междисциплинарное исследова'
ние «выражает особенности познавательного
процесса, взятого в контексте коммуникации
субъектов, производящих и потребляющих
знания» [4, с. 62].

Раскрытие сущности междисциплинарных
связей в современной науке находится в фоку'
се интересов отечественных и зарубежных фи'
лософов (Г. Бергер, И.Т. Касавин, Л.П. Киященко,
И.В. Лысак, Э.М. Мирский, В.И. Моисеев, Е.И. Мос'
калев, В.Н. Порус, П. Тагард, Б. Чендов, Х. Якобс
и др.). Анализ исследований позволил выделить
ряд признаков, свойственных междисциплинар'
ному подходу как методологической основе на'
учного исследования и раскрыть его возможно'
сти при решении научно'исследовательских
задач для оценки особенностей формирования
и развития терминологической компетентности
педагога в области дидактики.

Обязательным условием реализации меж'
дисциплинарности выступает наличие области
пересечения или стыковки различных научных
дисциплин. Существование междисциплинарно'
го подхода, по мнению Б. Чендова, объясняется
тем, что «в самой действительности имеют мес'
то такие структурные связи, в силу которых об'
разуются пограничные и комплексные объекты,
представляющие собой предмет исследования
для разных канонических наук» [15]. Е.И. Сноп'
кова также обращает внимание на то, что слож'
ность разрабатываемой при междисциплинар'
ном подходе проблематики выражается в
фиксации объекта комплексного междисцип'
линарного исследования. Он рассматривается
в разных предметных проекциях и описывается
в разных моделях научного познания с целью по'
лучения целостного знания о феноменах реаль'
ности [13, с. 113].В нашем исследовании таким
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объектом выступает терминологическая компе'
тентность. При этом с опорой на междисципли'
нарный подход важно уточнить место этого
объекта среди уже известных, а также опреде'
лить его отличительные признаки, структуру и
функции. В данном случае главная проблема
междисциплинарности заключается в создании
теоретического поля, «покрывающего» про'
странство «между» без образования новой пред'
метности» [5, с. 14–15].

Второй важной особенностью междисципли'
нарного подхода является специфичность разра7
батываемой проблематики. Проблемы, решае'
мые на его основе, характеризуются сложностью
и широкомасштабностью для представителей
одной научной дисциплины [2, с. 152]. Именно
междисциплинарное сотрудничество ученых из
разных научных областей позволило исследо'
вать терминологическую компетентность как
новый объект в его целостности. Комплексность
и объективность получаемых результатов о свой'
ствах этого нового объекта (в нашем случае – ТК)
обеспечивается привлечением теоретических и
инструментальных ресурсов интегрируемых
наук при междисциплинарном взаимодействии
которых получены новые знания о ТК, новая кон'
цепция о ее структурно'функциональной орга'
низации, педагогических условиях и психологи'
ческих факторах развития, расширяющие и
углубляющие существующий корпус научного
знания о компетентностях педагога. В поиске и
отборе таких научных дисциплин мы руковод'
ствовались положением, что «сами дисциплины
после подобного интегрирования не прекраща'
ют своего существования, а лишь обогащаются
новыми принципами исследования» [7].

Реализация междисциплинарного подхода в
рамках комплексного научного исследования
предполагает одновременное решение трех видов
проблем – методологической, организационной и
информационной (Э.М. Мирский). Методологи'
ческий вид предполагает формирование предме'
та исследований, в котором объект был бы отра'
жен таким образом, чтобы его можно было изучать
средствами всех участвующих дисциплин, а полу'
ченные в ходе исследований результаты могли
уточнять свойства ТК и совершенствовать вы'
явленный уровень педагога на разных уров'
нях образования и этапах профессионально'
го развития. Опираясь на выше сказанное, мы
определили предмет нашего исследования:
зависимость уровня ТК от психологических
особенностей педагога и социально'педаго'
гических условий формирования.

Организационный вид междисциплинарной
проблемы – изучения и развития ТК – отличает
наличие сети коммуникаций и взаимодействия
исследователей, участвующих в получении но'
вого знания о ТК и обсуждении полученных ре'
зультатов изучения и развития. Информацион'
ный вид предполагает обеспечение «передачи
прикладных результатов междисциплинарного
исследования в практику принятия решений и их
технологического воплощения и одновременно

передачу собственно научных результатов, по'
лученных участниками исследованиями, для эк'
спертизы в системе дисциплинарного знания»
[8], а именно, о методике изучения ТК и ее экс'
пертизе.

Междисциплинарный подход требует также
ичеткого определения категориального поля
исследуемой проблемы [7;10; 11; 13]. Исполь'
зование единого понятийно'терминологическо'
го аппарата позволяет не только добиваться од'
нозначности в трактовках дефиниций с учетом
методологических установок интегрируемых
научных дисциплин, но и «обеспечивает реаль'
ную полипарадигмальность научного поиска и
синтеза методологических и методических иде'
алов и нормативов» [13, с. 115]. Кроме того, раз'
работка или адаптация уже существующей тер'
минологии обеспечивает «взаимное понимание
ученых различных специальностей и профилей»,
повышает эвристичность их поисков [11, с. 9]. В
нашем исследовании мы сформировали тезау'
рус исследования, выделив родовые и вдовые
понятия, и предложили свое, авторское опреде'
ление ТК: терминологическая компетентность
есть способность и готовность человека грамот'
но применять научную терминологию при реше'
нии учебных и профессиональных задач, а так'
же в процессе учебной и профессиональной
коммуникации. По своей сути терминологичес'
кая компетентность выступает сложным интег'
ративным свойством личности профессионала.

Таким образом, междисциплинарный подход
к изучению и развитию терминологической ком'
петентности предполагает пересечение предме'
тов лингвистического, психологического и педа'
гогического исследования и, соответственно,
интеграцию трех научных дисциплин:

– терминоведения, отражающего содержатель'
ный аспект ТК и обеспечивающего теоретическую
основу исследования специфики усваиваемой и
применяемой дидактической терминологии, ее
функций в педагогической науке и роли в профес'
сиональной деятельности педагога;

– психологии, позволяющей установить пси'
хологические механизмы усвоения дидактичес'
кой терминологии и психологические факторы,
обеспечивающие проявление и развитие терми'
нологической компетентности на разных этапах
профессионального развития педагога;

– педагогики, разрабатывающей стратегии,
методы и технологии формирования терминоло'
гической компетентности, а также поддержания
ее на уровне, актуальном для современной пе'
дагогической теории и практики.

Междисциплинарный подход позволяет оп'
ределить многоуровневый и многоаспектный
характер исследовательской проблемы, решение
которой позволит целостно и объективно осуще'
ствить научную репрезентацию предмета иссле'
дования – раскрытие существенных свойств тер'
минологической компетентности и определение
факторов ее успешного функционирования на
разных уровнях профессионального образования
и разных этапах профессионального развития
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педагога. Решение данной проблемы предпола'
гается в следующих направлениях:

а) определение существенных признаков
терминологической компетентности, структур'
ной организации, показателей и критериев
оценки уровня ее развития;

б) разработка диагностического инструмен'
тария, позволяющего зафиксировать уровень
развития терминологической компетентности;

в) выявление специфических отличий прояв'
ления терминологической компетентности у пе'
дагогов на разных стадиях профессионального
развития;

г) определение факторов, влияющих на ус'
пешное и свободное оперирование дидактичес'
кими терминами.

Одним из результатов применения междис'
циплинарного подхода, интегрирующего терми'
новедение, педагогику и психологию, выступа'
етобоснование структурно'функциональной
модели терминологической компетентности,
предполагающей наличие трех компонентов:

– предметно'познавательного, обеспечива'
ющего полноту и прочность усвоения всей сис'
темы знаний, умений и навыков, необходимой
для успешного осуществления профессиональ'
ной деятельности, и формирующегося в процес'
се освоения учебной дисциплины;

– интеллектуально'рефлексивного, объеди'
няющего практический опыт реализации терми'
нологической компетентности и позволяющего
регулировать процесс проявления компетентно'
сти и оценивать его результаты;

– коммуникативно'речевого, выражающего'
ся в виде свободного оперирования дидактичес'
кими терминами в профессиональной коммуни'
кации [1].

Междисциплинарный характер исследования
проблемы формирования и развития терминоло'
гической компетентности педагога выразился и
в определении границ ее понятийно'терминоло'
гического поля. Для обеспечения полипарадиг'
мальности научного поиска, синтеза методоло'
гических нормативов и взаимного понимания
ученых, привлекающихся к реализации постав'
ленных научно'исследовательских задач, приме'
няются как общенаучные термины, так и терми'
ны лингвистики, психологии и педагогики. Однако
ряд терминов, выполняющих категориальные
функции, обоснованно не могут иметь одно'
значные дефиниции. Так, например, вопроса'
ми определения термина занимаются филосо'
фия, лингвистика, семиотика, информатика,
науковедение и другие области науки. Анало'
гичная ситуация складывается вокруг дефини'
ции термина «компетентность». М.В. Кондурар,
А.В. Фирер, анализируя подходы к определению
данного термина, предлагаемые современными
отечественными и зарубежными психологами и
педагогами (В.И. Байденко, В.И. Звонников,
Э.Ф. Зеер, И.А. Зимняя, О.Н. Шахматова,Дж. Ра'
вен, Л. Спенсер, С. Спенсер, Ю.Г. Татур, М.А. Хо'
лодная, А.В. Хуторской, М.А. Чошанов и др.), отме'
чают, что термин «компетентность» используется

для фиксации предметной области, о которой
человек хорошо осведомлен; специфической
способности, необходимой для эффективного
выполнения конкретного действия в конкрет'
ной области; характеристики результатов дея'
тельности, личности или качества подготовки
индивида; нормативных требований профес'
сии; общей способности и готовности к дея'
тельности [6; 14].

В случае, когда термин характеризуется по'
лидефинитивностью, междисциплинарный
подход требует логического обоснования ис'
пользования того значения термина, которое
оптимально соответствует проблеме исследо'
вания. Для лексической единицы «термин» в
нашем исследовании использовано определе'
ние, данное В.П. Даниленко: «Слово (или слово'
сочетание) специальной сферы употребления,
являющееся наименованием понятия и требую'
щее дефиниции» [3, с. 3]. Для лексической еди'
ницы «компетентность» – интегральное качество
личности, проявляющееся в общей способнос'
ти и готовности ее к деятельности (Э.Ф. Зеер,
Л.С. Лисицына, Г.К. Селевко и др.).

Еще одним из существенных признаков меж'
дисциплинарного подхода выступает примене'
ние системы методов, традиционных для интег7
рируемых наук. В результате появляется новый
междисциплинарный инструментарий, в кото'
ром способы получения нового знания взаимно
дополняют друг друга и обеспечивают получе'
ние разносторонней и объективной научной
информации об объекте междисциплинарно'
го исследования [7; 9], в нашем случае – ТК.
Основными требованиями, предъявляемыми к
методам междисциплинарного исследования,
выступают непротиворечивость друг другу,
взаимодополняемость и непересекаемость,
адекватность поставленным исследовательс'
ким целям и общей логике научного познания.

Опираясь на данный признак междисципли'
нарного подхода, изучение специфики форми'
рования и развития терминологической ком'
петентности педагога на разных стадиях
профессионального развития потребовало
разработки специальной методики, в состав
которой вошли взаимодополняющие методы:

1. Структурно7функциональный метод для
раскрытия с позиции системного подхода струк'
турной целостности терминологической компе'
тентности, в которой каждый элемент имеет оп'
ределенное функциональное назначение.

2. Компонентный анализ с целью изучения
содержания дидактических понятий и терминов
для создания массива терминов, включаемых в
диагностический инструментарий

3. Психодиагностические методики, позволя'
ющие определить степень влияния психологи'
ческих факторов на характер проявления терми'
нологической компетентности на разных стадиях
профессионального развития педагога:

–  «Методика для диагностики учебной моти'
вации студентов» (А.А. Реан, В.А. Якунин, адапта'
ция Н.Ц. Бадмаевой) с целью определить степень
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влияния учебных мотивов на формирование тер'
минологической компетентности в процессе
профессиональной подготовки педагога;

– «Методика диагностики направленности
личности Б. Басса» (Опросник Смекала'Кучера)
с целью определить влияние на реализацию тер'
минологической компетентности типов направ'
ленности личности на стадии профессиональной
деятельности педагога;

– «Методика диагностики рефлексии» (А.В. Кар'
пов) с целью выявить взаимосвязь уровня раз'
вития терминологической компетентности и
уровня развития рефлексии педагога на стади'
ях профессиональной подготовки и профессио'
нальной деятельности;

– «Методика изучения статусов профессио'
нальной идентичности» (А.А. Азбель, А.Г. Грецов)
с целью определить степень влияния статуса
профессиональной идентичности на эффектив'
ность формирования терминологической компе'
тентности на стадии профессиональной подго'
товки педагога;

– опросник «Стили мышления» (Р. Бремсон,
А. Харрисон, адаптация А.А. Алексеева и Л.А.
Громовой) с целью определить степень влияния
стиля мышления на развитие и проявление тер'
минологической компетентности на стадиях
профессиональной подготовки и профессио'
нальной деятельности;

– опросники «Шкалы психологического бла'
гополучия» К. Рифф (адаптация Н.Н. Лепешинс'
кого) и «Шкалы экзистенции» А. Лэнгле и К. Орг'
лер с целью определить взаимосвязь уровня
развития терминологической компетентности и
психологического благополучия педагога на ста'
диях профессиональной подготовки и профес'
сиональной деятельности;

– опросник мотивации профессиональной
деятельности (Т.Н. Францева) с целью опреде'
лить степень влияния профессиональных мо'
тивов на реализацию терминологической ком'
петентности в процессе профессиональной
деятельности педагога.

4. Метод кейсов. Данный метод обладает
широким функциональным диапазоном. Как ди'
агностический инструментарий он позволяет
определить степень сформированности терми'
нологической компетентности и специфику ее
реализации на стадиях профессионального обу'
чения и профессиональной деятельности. Как
дидактический инструментарий метод кейсов
дает возможность субъекту применить не толь'
ко знания, умения и навыки, полученные при ус'
воении соответствующего учебного материала,
но и активно использовать собственный опыт
оперирования специальной лексикой. Он позво'
ляет смоделировать ситуации научного поиска
– от определения понятийного поля области изу'
чения к анализу теоретических и прикладных
аспектов проблемы, а затем к презентации ре'
зультатов исследования в виде текста или уст'
ного сообщения.

Для диагностики уровня сформированнос'
ти терминологической компетентности и ее

компонентов был разработан банк кейсов пред'
метно'познавательного, профессионально'ре'
чевого и рефлексивно'оценочного типов. Пер'
вый тип кейсов направлен на установление
актуального уровня понимания лексического
значения дидактических терминов и их дефини'
ций. Кейсы профессионально'речевого типа
позволили диагностировать умения адекватно'
го восприятия терминологически насыщенной
информации по дидактической проблематике,
включения в речевую коммуникацию и построе'
ния сообщения с применением дидактических
терминов. Кейсы рефлексивного'оценочного
типа дают возможность установить уровень вла'
дения мобильными дидактическими знаниями в
форме конкретной терминологии.

5. Анкетирование для выявления и описания
основных социальных и профессиональных ха'
рактеристик участников исследования (студен'
тов, педагогов) и комплекса проблем, актуализи'
рующих потребность в обновлении, пополнении,
коррекции их дидактической терминологии. Ре'
зультаты анкетирования позволяют определить
ведущие социально'профессиональные факто'
ры, определяющие функционирование термино'
логической компетентности в области дидактики
и ее структурных компонентов на разных этапах
профессионального развития педагога.

6. Статистические методы обработки данных:
– непараметрические методы сравнения (не'

параметрический критерий U'Манна'Уитни для
двух независимых выборок, Т'Вилкоксона для
двух зависимых выборок, H'Краскала'Уоллиса
для более двух независимых выборок);

– корреляционный анализ(коэффициент кор'
реляции x2'Пирсона);

– множественный регрессионный анализ
(метод пошагового включения);

– факторный анализ;
– дискриминантный анализ;
– методы проверки на надежность и валид'

ность диагностического инструментария (крите'
рий б'Кронбаха, метод экспертных оценок).

Таким образом, применение междисципли'
нарного подхода к исследованию и развитию
терминологической компетентности позволя'
ет избежать дисциплинарной стереотипиза'
ции, расширяет границы познания сложных
объектов, к которым относятся профессио'
нальная подготовка и профессиональная де'
ятельность педагога.

Интеграция наук дает возможность осуще'
ствлять взаимный продуктивный обмен теори'
ями, исследовательским аппаратом и эмпири'
ческими результатами. Она обеспечивает
поиск оптимальных путей решения прикладных
задач, связанных с повышением значимости
терминологиина этапе профессиональной
подготовки (как источника получения научных
знаний и инструмента освоения профессио'
нального опыта), и на этапе профессиональ'
ной деятельности (как средства профессио'
нальной коммуникации и теоретической базой
профессионального роста).
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Аннотация: В статье доказывается, что культурологическую концепцию содер'
жания образования можно рассматривать как оперативную дидактическую концеп'
цию, представляющую порядок и характер действий при отборе содержания обще'
го среднего образования.
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Вопрос о том, является ли дидактика наукой,
поднимался в научной литературе неоднократно.
За этим вопросом сразу следовал другой: есть

ли в дидактике теории, законы, закономерности?
Сложность ответа на эти вопросы заключается в
объекте дидактики, коим является обучение –
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процесс, который специально конструируется и
реализуется во взаимосвязанной деятельности
учителя и учащихся, вне которой он не существу'
ет. Специфика объекта дидактики определяет и
специфику ее функций, среди которых выделя'
ются научно'теоретические функции (описа'
тельная, объяснительная, прогностическая) и
конструктивно'техническая, нормирующая по'
строение процесса обучения.

По мнению И.И. Логвинова, дидактическое
знание – не научное, но духовно'практическое,
наукой дидактике еще предстоит стать. Свое мне'
ние он обосновывает следующими положениями:

1) источник дидактического знания – непосред'
ственная практика обучения;

2) важнейшим средством трансляции дидак'
тического знания является убеждение, апелли'
рующее к социально'психологическим стерео'
типам, нравственному и эстетическому чувствам
(а не строго логический вывод из заранее сфор'
мулированных посылок);

3) особенность дидактических текстов – мо'
дальные грамматические формы (знания должны
быть…; необходимо…), демонстрация обобщенных
образцов поведения; принципы (вместо законов),
использование наглядно'образных, а не понятий'
ных средств представления знания (обучение на
высоком уровне трудности» (Л.В. Занков), «осоз'
нание приходит через ворота научных понятий»
(Л.С. Выготский);

4) те формулировки, которые выдаются в ди'
дактике за законы и закономерности обучения,
таковыми не являются [5, с. 48–53].

Однако рассмотрение корпуса дидактическо'
го знания с науковедческих позиций, проведен'
ное нами, позволяет сделать вывод, что в дидак'
тике, как и в педагогике в целом, есть теории.
Как пишет М.А. Лукацкий: «…педагогическая
наука обрела статус дисциплины, остовом ко'
торой выступают фундаментальные теории кон'
струирования образовательной реальности» [6,
с. 273]. По типологии теорий, предложенной
М.А. Бунге, в науке существуют субстантивные
и оперативные теории. Субстантивные теории
«охватывают содержательные законы с опытным
содержанием и одновременно заключают в себе
содержательную субстанцию, информационное
содержание, которое необходимо для опытно'
научного (или для любого иного содержательно'
го) объяснения и прогноза…» [2].

«Оперативные теории – установления методо'
логических и стандартизированных предписаний,
инструкций, методических принципов, норм и рег'
ламентов деятельности, ориентированной на дос'
тижение определенного результата» [6, с. 273–274].

Оперативные теории предписывают способ
и порядок действий при конструировании обра'
зовательного пространства, «обоснованные
пути инструментального вмешательства в буду'
щее» [6, с. 275]. Оперативные теории, в отличие
от субстантивных, отвечают не на вопрос «Что
это?», а на вопрос «Как это сделать?». Можно
сказать, что оперативная теория – это совокуп'
ность алгоритмических предписаний.

Если вернуться к вышеприведенным положе'
ниям, выдвинутым И.И. Логвиновым, в частно'
сти, к третьему положению, которое акцентиру'
ет внимание на модальных формах, принципах
вместо законов в дидактике, то можно увидеть,
что все это характерно для специфических ди'
дактических теорий – оперативных.

Рассмотрим с этих позиций культурологическую
теорию (концепцию) содержания общего средне'
го образования, разработанную исследователь'
ским коллективом под руководством В.В. Краев'
ского, И.Я. Лернера, М.Н. Скаткина. Проведем
декомпозицию теории, выделив и проанализиро'
вав ее элементы, а затем реконструируем ее с ак'
центом на алгоритмических составляющих. Отме'
тим, что сами авторы первоначально называли
культурологическую теорию теоретической концеп'
цией. Теорией она была названа в более поздних
исследованиях представителей научной школы
«Дидактика общего образования» М.Н. Скаткина,
И.Я. Лернера, Н.М. Шахмаева. Так, Л.М. Пермино'
ва пишет: «Есть ли в дидактике теории? Есть…. В
период классической рациональности созданы…
теории содержания образования (культурологи'
ческая – коллективом ученых под руководством
В.В. Краевского, И.Я. Лернера, М.Н. Скаткина, а
также теория В.С. Леднева» [1, с. 61].

Было установлено, что указанная концепция
обладает многими структурными признаками
теории (понятийный аппарат, исходные теорети'
ческие положения, следствия, эксперименталь'
ное подтверждение теории), однако не в полном
объеме выявлен набор установленных фактов,
которые были положены в основу эмпирических
обобщений; с трудом формулировались законы,
входящие в теорию. Если принять тезис об опе'
ративном характере данной теории, то указанные
противоречия, несоответствия, «нестыковки» ис'
чезнут. На первый план выйдет алгоритмическая
сущность теории, основной задачей которой
было определение последовательности шагов и
их инструментального наполнения для решения
проблемы отбора содержания общего среднего
образования. Отметим, что в культурологичес'
кой теории не просто определялась последова'
тельность действий, каждое действие научно
обосновывалось.

В.В. Краевский писал: «Сущность предлага'
емого подхода к построению теоретической кон'
цепции содержания общего среднего образова'
ния можно определить как рассмотрение этого
содержания в единстве следующих аспектов: со'
циальной сущности, педагогической принадлежно'
сти содержания образования и системно'деятель'
ностного способа его рассмотрения» [8, с. 42–43].
Из приведенной цитаты видно, что В.В. Краевс'
кий говорил не просто о построении концепции,
а концепции теоретической.

В приведенном выше фрагменте сконцентри'
ровано представление об исходных, базисных
положениях теории (концепции):

1) Социальная сущность содержания обра'
зования, которая свидетельствует о том, что
содержание образования – главное средство
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передачи социального опыта подрастающему
поколению, тем самым – выполнения социаль'
ного заказа.

2) Педагогическая принадлежность содержа'
ния образования – свидетельство того, что со'
держание образования не копирует социальный
заказ, а переводит его на язык педагогики, пе'
дагогически интерпретирует его.

3) Системно'деятельностный способ рас'
смотрения. Рассмотрение формирования со'
держания образования в рамках системного
представления дает возможность выделить в
нем несколько уровней формирования:

– уровень общего теоретического представ'
ления, на котором содержание образования
предстает целостно, не разделяется на отдель'
ные предметы и указывает, что должен усвоить
выпускник школы в ходе всего процесса обуче'
ния, чтобы быть способным осуществлять необ'
ходимые виды деятельности, не только уже изве'
стные в социальном опыте, но и порождать новые,
тем самым приумножая социальный опыт;

– уровень учебного предмета, на котором
отобранное на уровне теоретического представ'
ления содержание разделяется на учебные
предметы;

– уровень учебного материала, на котором
происходит наполнение учебных предметов кон'
кретным содержанием.

Эта иерархическая картина формирования
содержания образования рисует нам алгоритм,
показывающий последовательность действий
при отборе содержания образования: сначала
отбирается допредметное содержание образо'
вания, показывающее целостный объем матери'
ала, который должен быть усвоен учеником в
процессе обучения; далее этот объем материа'
ла делится на отдельные учебные предметы,
причем перечень учебных предметов зависит от
отобранного на предыдущем уровне содержа'
ния образования. Тем самым мы получаем от'
вет, включать ли в перечень учебных предметов
только традиционные учебные дисциплины –
физику, химию, биологию, или добавить мета'
предметные модули («Учусь учиться», «Учусь
мыслить смело! (А.А. Гин)», «Жизненные навы'
ки» (С.В. Кривцова, Д.В. Рязанова), организо'
вать ли этнокультурные экспедиции, разверну'
тую проектную деятельность и т.д. Следующий
шаг – наполнение перечня учебных предметов
конкретизированным содержанием образова'
ния, первоначально отобранным на уровне об'
щего теоретического представления. Алгорит'
мическая сущность теории есть аргумент в
пользу того, что эта теория оперативная.

Из рассмотренного материала можно вычле'
нить корневые базисные понятия теории: соци'
альный заказ, социальный опыт, культура, содер'
жание образования.

Содержание образования в ней определяет'
ся «как многоуровневая педагогическая модель
социального заказа, представляющая в пред'
мете дидактики содержательную сторону обу'
чения» [8, с. 46].

О социальном опыте подробно говорил
И.Я. Лернер, обосновывая структуру содер'
жания образования. Функция обучения – пе'
редача молодому поколению достигнутого
данным обществом уровня культуры для ее
сохранения и дальнейшего развития. «Каждое
новое поколение должно овладеть способами
использования всего того, что оставлено в на'
следство прежними поколениями, а также изве'
стными способами изменения унаследованно'
го, которые вместе с тем создают возможность
творить новые способы деятельности и новые
способы изменения условий» [4, с. 38].

«Вне культуры нет ничего, что могло бы вой'
ти в содержание образования, и вместе с тем
содержание образования в социалистической
школе должно включать все структурные эле'
менты культуры в целях всестороннего развития
личности» [4, с. 38].

А что такое культура? Самое распространен'
ное определение в годы, когда создавалась куль'
турологическая теория (концепция): «Культура
есть совокупность материальных и духовных
ценностей, накопленных человечеством в про'
цессе его общественно'исторической практики»
[11, с. 389]. Представления о культуре И.Я. Лер'
нер черпает из работ А.И. Арнольдова, Э. Бал'
лера, Э. Иона, Г.Г. Карпова, Д.И. Чеснокова и др.

Необходимо отметить, что И.Я. Лернер выде'
ляет деятельностный подход к культуре, опираясь
на работы А.Н. Леонтьева: «Актуально сознавае'
мым является лишь то содержание, которое выс'
тупает перед субъектом как предмет, на который
направлено то или иное действие» [3, с. 11].

Обучение имеет своей задачей формирова'
ние личности путем передачи накопленной куль'
туры, точнее – способов деятельности по её ис'
пользованию. Личность может усвоить лишь то,
что является предметом сознания и способом
деятельности, т.е. «распредмеченный» (К. Маркс)
мир. Именно он – достояние совокупности лич'
ностей как поколения, передающего это досто'
яние младшим. Последнее, воплощенное в со'
знании, навыках и умениях, в усвоенной сумме
деятельностей, и составляет социальный опыт
поколения. Социальный опыт может быть пере'
дан молодому поколению. Вся культура может
быть передана в той мере, в какой она включена
в социальный опыт.

Для анализа социального опыта как совокуп'
ности деятельностей И.Я. Лернером в качестве
единицы избирается акт целенаправленной де'
ятельности, который анализируется, и на осно'
ве этого получается его строение, т.е. состав
элементов:

1) знания о природе, обществе, технике, че'
ловеке и способах деятельности;

2) опыт осуществления уже известных обще'
ству способов деятельности;

3) опыт творческой деятельности;
4) опыт эмоционально'ценностного отноше'

ния людей к миру и друг другу.
Итак, теория содержания общего среднего

образования предлагала отбор содержания об'
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разования начать с определения круга знаний,
способов деятельности, отношений, которые
должны быть освоены учеником за годы обучения
в школе. Таким образом, сначала отбиралось це'
лостное содержание образования, не разделен'
ное на учебные предметы. Это содержание отби'
ралось из социального опыта, зафиксированного
в культуре. Отметим, что разработчики теории не
предложили алгоритмические положения отбора
содержания образования на теоретическом уров'
не. Как, какими инструментами из социального
опыта, который представляет собой имманентно
большой объем, отобрать только то, что нужно
обучающимся? На этот ответ разработчики тео'
рии (концепции) ответа не дали.

Этот пробел попытались позже восполнить
представители научной школы «Дидактика общего
образования». В своем исследовании сотрудники
лаборатории общих проблем дидактики Института
стратегии развития образования обратили при'
стальное внимание на уровень общего теоретичес'
кого представления о содержании образования и
показали, что в разных дидактических подходах
(традиционном «знаниевом», деятельностном, ком'
петентностном, личностно'ориентированном) про'
цесс отбора протекает по'разному. Для ёмкой и ла'
коничной характеристики этого процесса был
введен термин «предметность».

«На уровне общего теоретического представ'
ления содержания образования, как указывает'
ся в культурологической концепции его отбора,
происходит педагогическая интерпретация соци'
ального заказа, для выявления механизма кото'
рой категория «предметность» имеет инструмен'
тальное значение. Предметность акцентирует
актуальные в настоящее время аспекты культуры,
а также ведущие идеи дидактического подхода,
на которые необходимо опираться при констру'
ировании содержания образования. Образно
предметность можно представить в качестве
фильтра, сквозь который мы смотрим на соци'
альный опыт, «видя» и затем «вычерпывая» из него
то, что актуально для человека в конкретный пе'
риод времени. На уровне общего теоретическо'
го представления формируется проект, замысел
содержания образования, и центральным его
звеном является предметность» [1, с. 116].

В исследованиях сотрудников лаборатории
общих проблем дидактики был представлен ва'
риант допредметного содержания образования,
включающий знания (группирующиеся как идеи
философского характера, методологические
идеи, фундаментальные научные идеи), спосо'
бы действий, обобщенные до уровня ключевых
компетенций, содержание образования, форми'
рующее опыт творческой деятельности и эмоци'
онально'ценностного отношения к миру как со'
вокупность дидактических ситуаций [7, с. 28–37].

Второй шаг после отбора допредметного со'
держания образования представлялся как разде'
ление этого материала на фрагменты, поскольку
единовременно он не может быть освоен.

Логично было бы авторам теории предло'
жить собственные, вытекающие из идей теории,

положения, определяющие алгоритм разделе'
ния допредметного содержания образования на
части: на предметные и метапредметные обла'
сти, компетентностно'ориентированные блоки и
т.д. Однако в те времена представления о пред'
метном характере изучаемого материала были
настолько сильны, неудачный опыт создания в
20'х годах прошлого века комплексных программ
ГУСа (Государственного Ученого Совета), которые
разрушали системность картины мира учеников,
был так зрим, что о другом способе деления со'
держания образования, кроме предметного, гово'
рить было невозможно.

Разработчики культурологической теории
не стали отступать от предметного принципа
деления содержания образования. Но, чтобы
сохранить логику отбора и структурирования
содержания образования, предложили свою
классификацию учебных предметов: по веду'
щему компоненту содержания образования. В
этой классификации выделялись предметы, ве'
дущим компонентом содержания которых были
научные знания (например, физика, химия, исто'
рия), способы деятельности (математика, русский
язык, иностранный язык), опыт эмоционально'
ценностного отношения к миру (литература, изоб'
разительное искусство, музыка). И.Я. Лернер
предвидел, что в будущем появится предмет, ос'
новным компонентом которого будет опыт твор'
ческой деятельности. Это предвидение сейчас
начинает осуществляться – в зарубежном опыте
появляются учебные предметы, построенные на
основе ТРИЗ (теории решения изобретательских
задач), целью которых является развитие креатив'
ности учеников, в качестве элективных курсов та'
кие предметы появляются и в нашей школе (напри'
мер, курс А.А. Гина «Учусь мыслить смело!»).
Важно, что в состав любого учебного предмета
должны входить все четыре выделенных в тео'
рии содержания образования компонента, в
классификации подчеркивается основной, веду'
щий компонент. Заметим, что широкого распро'
странения данная классификация не получила,
по'прежнему господствует разделение предме'
тов на естественнонаучные и гуманитарные, но
эта классификация успешно выполняет объяс'
нительную и предсказательную функции сейчас,
в период введения Федеральных государствен'
ных образовательных стандартов в общее обра'
зование: использование данной классификации
позволяет ответить на вопрос, почему так слож'
но идет перестройка содержания образования
на «рельсы» системно'деятельностного подхо'
да таких предметов, как физика, химия, история.
В этих предметах ведущим компонентом являют'
ся научные знания, а в системно'деятельностном
подходе на первый план должны выйти способы
деятельности. Структурировать содержание
учебного материала естественнонаучных пред'
метов на основе способов действий очень
сложно, легко можно «потерять» системность,
а значит, и целостное восприятие области зна'
ния. Перестройка же таких учебных предметов,
как русский, иностранный языки, математика,
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проходит успешно, так как в них ведущий ком'
понент – способы деятельности, что для систем'
но'деятельностного подхода органично.

Следующий ход, который должен был быть
предпринят, – наполнение учебных предметов
учебным материалом. Однако на дидактическом
уровне, который и представляла культурологи'
ческая теория, дидактическими инструментами
отобрать конкретный учебный материал, т.е. от'
ветить на конкретные вопросы, например, нуж'
но ли изучать в курсе физики закон Ома и как
глубоко, невозможно. К дидактическим критери'
ям отбора должны быть добавлены критерии
методические, т.е. определяющиеся методикой
преподавания предметов. Такая попытка была
предпринята, когда в единстве работали дидак'
ты (И.Я. Лернер, Л.Я. Зорина, И.К. Журавлев,
В.С. Цетлин) и сотрудники Института содержа'
ния и методов обучения РАО. Можно сказать, что
была предпринята попытка осуществить междис'
циплинарное исследование. Следует отметить,
что найти взаимопонимание не удалось, принять
идею формирования содержания образования
сверху, с уровня общего теоретического пред'
ставления, а не с уровня учебного материала кон'
кретного учебного предмета, специалисты по
методике не смогли.

Таким образом, полностью культурологичес'
кая теория содержания образования не была
реализована в практике. Тогда что можно сказать
о ее подтверждении, верификации? Частично,
отдельными фрагментами теория подтвержде'
на в диссертационных исследованиях аспиран'
тов и докторантов лаборатории общих проблем
дидактики, составляющих научную школу «Ди'
дактика общего образования» И.Я. Лернера,
М.Н. Скаткина, Н.М. Шахмаева. Приведем неко'
торые примеры. В диссертациях С.И. Маслова,
И.М. Авдеевой, Н.К. Щепкиной исследовался
эмоционально'ценностный компонент содержа'
ния образования, было показано, что отбор его
в рамках культурологической теории совершен'
ствует процесс обучения, делает его более ре'
зультативным. В кандидатской диссертации А.И.
Умана рассматривался компонент содержания
– способы действий, а также усвоение его сред'
ствами комплекса учебных заданий, основные
характеристики которого были представлены в
исследовании [9]. В диссертации Л.А. Красно'
вой изучалось формирование у учащихся опыта
творческой деятельности на основе включения
в содержание образования спорных проблем
науки. В каждом исследовании были получены
научные факты, подтверждающие тот или иной
аспект культурологической теории.

В заключение необходимо еще раз отметить,
что культурологическая теория содержания об'
разования по своей сути является оперативной,
т.е. представляет алгоритм отбора и структури'
рования содержания общего среднего образо'
вания, но алгоритм теоретически обоснованный,
вытекающий из базовых положений теории.
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Аннотация. Статья посвящена развитию взгляда на элементный состав содержа'
ния образования в отечественной дидактике. Первые теоретические представления
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веке произошёл переход к компетентностной модели содержания образования. В пос'
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Культурологический подход к разработке со'

держания образования в отечественной дидак'
тике исходит из того, что в основу содержания
образования положена культура, выработанная
человечеством на протяжении всего периода её
существования с учётом видимых и поддающих'
ся рефлексии векторов развития общества.
Впервые целостная концепция состава содержа'
ния образования, основанная на совокупности
элементов состава социального опыта, была
разработана в Лаборатории общих проблем ди'
дактики, в коллективе под руководством акаде'
миков РАО В.В. Краевского и И.Я. Лернера.

В процессе многолетнего исследования,
проведённого членами Лаборатории, была вы'
делена номенклатура элементов содержания
образования. В неё вошли следующие состав'
ляющие: знания, умения, навыки, опыт творчес'
кой деятельности и опыт эмоционально'ценно'
стного отношения к миру – всего пять элементов.
Однако один из авторов, а именно И.Я. Лернер,
предложил второй и третий элементы объеди'
нить, и таким образом получилась структура, со'
стоящая из четырёх элементов: знаний, способов
деятельности (умения и навыки), опыта творчес'
кой деятельности и опыта эмоционально'ценно'
стного отношения к миру [2, с. 146–149].

Другим выдающимся результатом исследо'
вания содержания образования была много'
уровневая модель содержания. Внешне она
представляла собой строго очерченную область
(сферу) существования содержания образова'
ния, определяла его границы. Внутренняя была
определённым образом структурирована внут'
ри самой сферы, характеризуя собой структурно'
содержательное наполнение модели и процесс
формирования содержания образования. Таким
образом, модель содержания была ещё и моде'
лью его формирования. Многоуровневая модель
имеет следующий вид:

1) уровень общетеоретического представле'
ния, на котором содержание выступает в виде
обобщённого представления о содержании пере'
даваемого подрастающим поколениям социаль'
ного опыта в его педагогической интерпретации;

2) уровень учебного предмета, где развёрну'
то представление об определённой части содер'
жания, несущей специфические функции в об'
щем образовании;

3) уровень учебного материала, где даны кон'
кретные, подлежащие усвоению учащимися, фик'
сированные в учебниках, учебных пособиях, сбор'
никах задач и т.п. элементы состава содержания
(знания, способы деятельности), входящие в курс
обучения по определённому учебному предмету;

4) уровень педагогической действительнос'
ти, где проектируемое содержание образования
становится содержанием совместной деятель'
ности преподавания и учения;

5) уровень, где проектируемое содержание ста'
новится достоянием каждого отдельно взятого уче'
ника, частью структуры его личности [1, с. 36].

Данная модель была единой концептуальной
платформой, на базе которой стало возможным

рассмотрение и исследование любой дидактичес'
кой и методической проблематики. Так, напри'
мер, при разработке учебника по математике
для 4 класса необходимо учитывать не только
логику разработки учебного содержания «вокруг»
4 класса, (т.е. 3 и 5 классов), но и особенности
соответствующих программных и методических
материалов, всего комплекса целей обучения и
учебных заданий. Модель обеспечивала всем
авторам и составителям учебников и учебных
пособий мощный методологический инструмен'
тарий для разработки любых проблем школьно'
го содержания образования.

Поэтому, возникнув в недрах новой культу'
рологической теории содержания образования,
её основные результаты, а именно: а) новая но'
менклатура основных элементов содержания
образования и б) многоуровневая модель фор'
мирования содержания образования надолго
определили вектор развития дидактики как на'
уки. С другой стороны, эти результаты стали
основными ориентирами в исследованиях ме'
тодистов'предметников. Методисты стали ак'
тивно осваивать и использовать в своих иссле'
дованиях как новую номенклатуру элементов
содержания, так и модель формирования со'
держания образования. Нельзя утверждать, что
вся работа в данном направлении протекала
успешно и легко. Так, например, до сих пор ещё
не разработаны критерии формирования опы'
та творческой деятельности и опыта эмоцио'
нально'ценностного отношения к миру. Но в то
же время есть и определённые продвижения.
Например, И.Я. Лернер разработал признаки
творческой деятельности и предложил их пере'
чень. Методисты и авторы теории школьного
учебника свои исследования и наработки «све'
ряли» с моделью формирования содержания
образования, наполняли её конкретикой и да'
вали ей предметную интерпретацию (В.Г. Бей'
линсон, Д.Д. Зуев, В.С. Леднев и др.). В данной
статье подробнее остановимся на развитии
взглядов на элементный состав содержания
образования.

В 90'х годах XX века известный отечествен'
ный учёный, академик РАО, основоположник
теории педагогического образования В.А. Сла'
стенин предложил использовать культурологи'
ческую модель содержания образования В.В.
Краевского и И.Я. Лернера в теории и практи'
ке педагогического образования. Такая ситу'
ация предоставляла возможность, во'первых,
обеспечить самую широкую апробацию теории
содержания образования в педагогической
действительности и, во'вторых, «провести»
данную теорию через систему педагогическо'
го образования учителя, что представлялось
наиболее эффективным способом внедрения
теории в практику.

Содержательной основой для реализации
этих идей был учебник «Педагогика», написан'
ный авторским коллективом учеников В.А. С'
ластенина во главе со своим учителем и под
его редакцией [4]. Основная идея, на которой
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базировалась культурологическая модель со'
держания образования в концепции В.А. Слас'
тенина, следующая: главное в образовании учи'
теля – формирование его педагогической
культуры. Всё это мыслилось на фоне падения
общего уровня культуры в обществе. И с этим
надо было как'то бороться, и в первую очередь,
педагогическими средствами.

В концепции В.А. Сластенина и его Школы
произошла определённая модификация идей
В.В. Краевского и И.Я. Лернера, так как, во'пер'
вых, они претерпели некоторое развитие и, во'
вторых, это развитие осуществлялось в новом
контексте – контексте теории педагогического
образования, которой была свойственна своя
внутренняя логика развития и своя «педобразо'
вательная» терминология. С учётом этого мож'
но охарактеризовать компоненты содержания
образования И.Я. Лернера по В.А. Сластенину.
Отметим также, что все компоненты содержания
объединены одним общим понятием – опыт. Но'
менклатура же всех элементов выглядит следу'
ющим образом: «когнитивный опыт личности…,
опыт осуществления способов деятельности
(практический опыт), … опыт творческой дея'
тельности, … опыт отношений личности и миро'
воззрение личности» [4, с. 224–229].

Проводя анализ элементов содержания об'
разования по И.Я. Лернеру, с одной стороны,
и по В.А. Сластенину – с другой, можно обра'
тить внимание на сходство и различие между
элементами. Во'первых, в первом случае каж'
дый элемент формулируется отдельно от дру'
гих, независимо и автономно, как некоторая
сущностная определённость, несводимая к
другим элементам, т.е. на объективной осно'
ве. Во втором случае элементы классифици'
рованы на субъективной основе как элементы
опыта, принадлежащего или могущего принад'
лежать личности. Они спроектированы во внут'
ренний, личностный план. И, таким образом,
могут быть приложены к их практической реа'
лизации, к практике их формирования у обу'
чающихся. Последняя мысль свидетельствует
о близости второй классификации к техноло'
гии её реализации на практике. Во'вторых, как
видно из сравнения двух совокупностей эле'
ментов, они не в полной мере совпадают по
смыслу; совпадают первые три элемента (зна'
ния, способы деятельности, опыт творческой
деятельности – когнитивный опыт личности,
практический опыт, опыт творческой деятель'
ности). И не совпадают последний элемент
первой совокупности (опыт эмоционально'цен'
ностного отношения к миру) и два последних
элемента второй совокупности (опыт отноше'
ний личности и мировоззрение личности). Пос'
ледний элемент второй совокупности – опыт
отношений личности – значительно шире по
содержательному наполнению, чем после'
дний элемент первой совокупности (опыт
эмоционально'ценностного отношения к
миру) и «может быть рассмотрен как система
мотивационно'ценностных и эмоционально'

волевых отношений» [4, с. 227]. Как видим, во
втором случае делается попытка найти место
мотивационной и волевой составляющим в
контексте элементов содержания образова'
ния. И это место мыслится в объединении мо'
тивации с ценностной составляющей, а эмо'
ционального с волевой компонентой.

В'третьих, технологические составляющие
первых трёх элементов из первой совокупно'
сти, т.е. виды знаний и способов деятельности,
а также признаки творческой деятельности –
одинаковые с аналогичными составляющими из
второй совокупности элементов [4, с. 224–227].
Что же касается последних элементов обеих со'
вокупностей, то их характеристика не одина'
кова, так как сами элементы не совпадают и
по'разному трактуются их авторами, хотя при'
сутствуют и моменты их сходства. Сходство
определённых составляющих обеих совокуп'
ностей элементов свидетельствует об устойчи'
вых характеристиках элементов. Такой устойчи'
вой характеристикой является ценностная
составляющая последнего элемента в каждой
совокупности. Она является основной, характе'
ризующей последний элемент содержания об'
разования. В'четвёртых, ценностная составля'
ющая последнего элемента характеризует в
целом культурологический подход, в котором
разработаны концепция содержания образо'
вания и состав элементов содержания.

Но следует обратить внимание и на различия
позиций авторов одной и другой концепций по
данному вопросу. Речь идёт в данном случае
о культурологическом компоненте, содержа'
щем ценностную составляющую. В концепции
И.Я. Лернера ценностная составляющая после'
днего элемента представлена в единстве с эмо'
циональной составляющей, что характеризует
рождение (порождение, усвоение) того или ино'
го события для субъекта – обучающегося как
сильно эмоционально окрашенный феномен.
Отсюда сам элемент называется «эмоциональ'
но'ценностное отношение к миру». В концепции
В.А. Сластенина ценностная компонента после'
днего элемента дана в совокупности с мотива'
ционной составляющей, что, в свою очередь, ха'
рактеризует мотивационно'ценностную сторону
элемента «опыт отношений личности». Мотива'
ционная составляющая – это новое явление в
структуре элементов содержания образования.
Она выводит на новое видение элементов, но'
вую их конфигурацию. Она же, сочетаясь с цен'
ностной стороной, обеспечивает в то же время
отход от культурологического подхода и переход
к другому – компетентностному подходу.

Компетентностный подход начал разрабаты'
ваться в отечественной педагогике применитель'
но к изучению иностранных языков, а затем в 90'х
годах ХХ века был экстраполирован на сферу выс'
шего профессионального образования целиком.
В 2003 г. Россия вступила в Болонский процесс и,
следовательно, в единое образовательное про'
странство высшего профессионального образова'
ния Европы. Согласно этому, необходимой стала
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разработка новых образовательных стандартов
на компетентностной основе. В связи с этим
разрабатывались эталоны образованности –
компетенции, с помощью которых необходимо
было формирование реальных качеств личнос'
ти обучающихся под названием «компетентно7
сти». Несколько компетенций способствовали
формированию некоторого интегрированного
качества – компетентности. Каждая формиру'
емая компетенция связана со своим содержа'
тельным наполнением, т.е. со своими элемен'
тами содержания образования, общая часть
которых формулируется в одних и тех же тер'
минах (знать, уметь, владеть), а наполнение
этих элементов соответствует формируемой
конкретной деятельности (или формируемому
качеству). Позднее, при разработке Концепции
стандартов содержания общего среднего обра'
зования второго поколения, была выделена
критериально'оценочная база для характерис'
тики формируемых качеств личности обучае'
мых. По А.Г. Асмолову, она включала критерии:
когнитивный (формирующий знания, умения,
навыки), деятельностный (формирующий слож'
ные виды деятельности – игровую, трудовую,
самостоятельную, проектную, проектировоч'
ную и др.), мотивационный (формирующий по'
требности, мотивы и интересы личности в ов'
ладении содержанием образования).

Таким образом, основные элементы содер'
жания образования согласно компетентностно'
му подходу – это знания, умения, владение.
Первые два элемента – известные и присутству'
ющие в других классификациях элементов со'
держания. Новый элемент – владение – вбира'
ет в себя сложную репродуктивную деятельность
и творческую деятельность. В определённой
степени в нём может присутствовать и отноше'
ние (опыт отношений), но этот элемент в полной
мере не реализуется в данном случае, посколь'
ку субъект может владеть деятельностью, имея
отстранённое отношение к ней. К тому же, если
он и формируется, то спонтанно, не специально
и не целенаправленно, без специального фор'
мирующего инструментария. Поэтому в данном
случае нельзя говорить определённо о фор'
мировании опыта отношений и точно гарантиро'
вать его формирование, но можно гарантировать
мотивацию (ту или иную), которая сопутствует
формированию деятельности.

Отход от культурологического подхода и пере'
ход к компетентностному связан с рядом обстоя'
тельств. Во'первых, компетентностный подход
лежит в основе образовательных систем стран,
входящих в  Болонский процесс, куда вошла и Рос'
сия. Во'вторых, его использование обеспечивает
гарантированный результат, для получения кото'
рого наша отечественная система образования и
педагогическая наука уже созрели. В'третьих,
компетентностный подход позволяет провести
«инвентаризацию» всего наработанного в тео'
рии и практике разработки содержания обра'
зования с целью положить его в основу компе'
тентностного подхода. В'четвёртых, развитый

компетентностный подход, как нам представля'
ется, позволит на новом, более высоком уровне
обратиться и к культурологическому подходу, но
«вернуть его» на компетентностной основе.

Дальнейшее развитие содержания образо'
вания и его элементного состава связаны с лич'
ностно ориентированным образованием. В
этом контексте все элементы содержания об'
разования нацелены на формирование и разви'
тие личности каждого субъекта образовательного
процесса. Соответствующая концепция состава
элементов содержания образования разработана
В.В. Сериковым [3, с. 16–21]. Автор предлагает все
виды культурного опыта разделить на когнитив'
ный и некогнитивные элементы. К когнитивно'
му элементу относится когнитивный опыт (зна'
ния, умения). К некогнитивному предлагается
отнести три вида опыта: компетентностный
(деятельностный), творческий и личностный.
При этом личностный опыт идентифицируется
с опытом отношения к миру. Данная концепция
носит явно продвинутый характер по сравне'
нию с предыдущими, основывается на них и
учитывает особенности их реализации. Учиты'
вается также опыт развития соответствующих
явлений, тенденций их развития до настояще'
го времени.

Когда школьники изучают объективный мир
попредметно, то границы между элементами
когнитивного опыта достаточно чёткие, всегда
легко отделить предметные знания от умений и
от других предметных знаний. Эта чёткость свя'
зана с искусственным характером границ, отде'
ляющих одни знания от других, один учебный
предмет от другого. К тому же когнитивный опыт,
как правило, имеет частичный характер. Он, бу'
дучи рождённым в некоторой искусственной,
упрощённой ситуации, вносит весьма малый и
очень опосредованный вклад в ту или иную ре'
альную ситуацию, стоящую за этим опытом, ко'
торая когда'нибудь может встретиться ученику
в обучении или жизни. Когда речь идёт о неког'
нитивных видах опыта, границы между ними
весьма условны; нельзя порой отделить компетен'
тностный опыт от опыта творческой деятельности
или личностного опыта, поскольку в реальной по'
исковой ситуации все виды потенциального опы'
та взаимосвязаны, накладываются друг на друга,
пересекаются, но, усваиваясь ребёнком, способ'
ны вызвать в сознании мощные стимулы к разви'
тию, вызывая своего рода интеллектуальный
«энергетический» взрыв.

Любой некогнитивный опыт представляет со'
бой более целостную структуру, чем когнитивный,
и ближе расположен к жизни, к объективной ре'
альности, к реальным жизненным ситуациям.
Соотношение этих двух видов опыта примерно
такое же, как, например, соотношение познава'
тельной задачи когнитивного плана и ситуации –
события, требующей своего разрешения.

Особую роль в реализации концепции когни'
тивного и некогнитивного видов опыта в прак'
тике образовательного процесса могут сыграть
различные практикоориентированные модели и
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логика включения всех видов опыта в учебный
процесс. Одним из таких путей является задач'
ный подход. Если идти в логике реализации
предметной модели образования, то сначала
материал изучается с помощью простейших
заданий и упражнений репродуктивного характе'
ра. Затем возможно выполнение более сложных
внутрипредметных задач и упражнений. Включают'
ся также более сложные задачи с межпредметным
и жизненным содержанием, задачи с элементами
творческой деятельности. Всё это обеспечивает
выход за пределы одного предмета. Далее ра'
бота выходит на новые межпредметный и ме'
тапредметный уровни. Становится возможным
решение проблемных задач разной степени
сложности с включением задач'ситуаций. Ситу'
ации в процессе обучения развиваются от про'
стых учебных к более сложным – жизненным. Вся
эта работа приводит к модификации и новому
пониманию самого термина «задача»; она посте'
пенно трансформируется и приобретает черты
нового качества – проекта.

Здесь показан примерный и приблизитель'
ный путь развёртывания задачного подхода в
логике «от простого – к сложному». В принци'
пе же возможны различные варианты движе'
ния внутри данного подхода. Например, на
любом этапе обучения можно проходить пол'
ные циклы обучения, от простейших упражне'
ний – до задач'ситуаций. В этом случае у уча'
щихся вместе с прохождением материала
будет формироваться и опыт разрешения за'
дач'ситуаций и жизненных задач. Логика задач'
ного подхода в данном случае выстраивается
таким образом, что сначала могут предлагать'
ся учебные задания от простых к более слож'
ным, а от них к ещё более сложным и т.д. внут'
ри учебного предмета. Потом производится
выход за пределы предметного – в межпред'
метное пространство, а затем – выход в со'
циальное пространство с реальными жизнен'
ными проблемами и их решениями. При этом
сам задачный подход в процессе его реали'
зации порождает проблемно'ситуационный
подход и входит в согласование с ним.

Среди некогнитивных видов опыта особо вы'
деляется личностный; его можно рассматривать
как интегративное начало, способное включать
в себя все остальные виды опыта. Любой другой
вид опыта, будучи усвоенным в том или ином
виде, включается в структуру личности учащего'
ся и преобразуется в личностный. Однако нет
гарантии, что он станет личностным (т.е. ребё'
нок приобретёт личностные характеристики).
Поэтому правильнее было бы говорить о лич'
ностном потенциале любого другого опыта, ко'
торый может внести свой вклад в личностную
составляющую содержания образования, пред'
назначенного для овладения конкретным уча'
щимся. Но в реально формируемом личностном
опыте у разных субъектов не может быть едино'
образия, т.е. личностный потенциал содержания
образования у разных субъектов вносит разный
вклад в их личностный опыт.Впервые созданная

культурологическая концепция элементного со'
става содержания образования, как известно,
включала пять элементов. Первые три из них
родились в «недрах» классической педагогики.
Это знания, умения и навыки. Последние два
элемента – опыт творческой деятельности и
опыт эмоционально'ценностного отношения к
миру – формулировались в иной терминологии
как опыт и его виды. Опыт – это субъективная
характеристика человека, и она отражает осо'
бенности неклассической науки. Судя по все'
му, авторы концепции работали на стыке двух
исторических эпох, отражённых в классической
и неклассической науке, в данном случае –
классической педагогике, и были авторами и
свидетелями зарождающейся неклассической
педагогики. Все созданные позднее концепции
элементного состава содержания образования
формулировались в рамках неклассической пе'
дагогики, в терминах феномена «опыт». В пос'
ледней концепции уже выделены типы опыта –
когнитивный и некогнитивный.

Сказанное выше свидетельствует о возник'
шей однажды (в 70'х годах ХХ века) культуро'
логической концепции элементного состава
содержания образования. Эта концепция раз'
вивается во времени. В 80'х годах она осмыс'
ливалась другими представителями дидакти'
ки и методик преподавания различных учебных
предметов в средней школе и в вузе. В 90'х
годах данная концепция в несколько преобра'
зованном и модернизированном виде была
включена в учебники по педагогике и стала до'
стоянием системы педагогического образова'
ния учителя; она в массовом масштабе стала
осваиваться будущими педагогами – учителя'
ми школы. Здесь была реализована очень про'
дуктивная идея: педагогическая наука реали'
зуется через систему образования учителя и
выходит через неё в практику школы, педаго'
гическую действительность. В более поздний
период, в XXI веке, она была реализована в
стандартах школьного и педагогического об'
разования. В последние годы была предложе'
на концепция содержания, в которой выделе'
ны когнитивный и некогнитивные виды опыта.
В.В. Сериков отмечает, что к когнитивному
опыту «в современном содержании образова'
ния добавляется ещё как минимум, три вида
опыта, которые уже носят некогнитивный ха'
рактер» [3, с. 16]. Речь идёт о творческом, лич'
ностном и компетентностном опыте.

Анализ различных точек зрения на элемент'
ный состав содержания образования приводит
нас к некоторым выводам. Подводя итоги, отме'
тим следующее: в самой первой концепции при'
сутствует как один из элементов «опыт эмоцио'
нально'ценностного отношения к миру». Этот
элемент не существует сам по себе, а обязатель'
но с каждым другим компонентом содержания
образования (знания, умения и др.). В этом его
специфика. Во всех остальных концепциях эле'
ментного состава содержания образования он уже
не выделяется в качестве отдельного элемента.
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Так, в концепции Школы В.В. Сластенина он пред'
ставлен как мотивационно'ценностная составля'
ющая опыта отношений. Во всех последующих
концепциях он никак не выделяется, но фигури'
рует в качестве некоторой характеристики всех
выделенных некогнитивных видов опыта. То есть
складывается следующая картина.

С одной стороны, первоначально был выделен
опыт эмоционально'ценностного отношения к
миру как элемент содержания образования и вы'
делена его важнейшая характеристика – суще'
ствование во взаимосвязи со всеми другими
элементами. С другой стороны – во всех после'
дующих концепциях такого элемента уже не на'
блюдается, но его присутствие во взаимосвязи
с другими элементами сохраняется.

В то же время именно ценностная состав'
ляющая задаёт культурологический вектор со'
временной концепции элементного состава
содержания образования, без которого общая
картина не представляется полной. Исходя из
этого, по нашему мнению, среди основных
элементов некогнитивного опыта целесооб'
разно разместить ещё один элемент – опыт
ценностного отношения к миру (эмоциональная

составляющая в принципе присуща этому эле'
менту, поэтому специально упоминать о ней
нет необходимости).
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Аннотация. В обзорной статье рассмотрены международные вызовы XXI века к раз'
витию национальных систем образования в интересах устойчивого развития цивили'
зации, задачи государственной образовательной политики по обновлению содержа'
ния экологического образования, а также научно'методологическое обеспечение
решения этих задач, предлагаемое Научной школой И.Д. Зверева – А.Н. Захлебного –
И.Т. Суравегиной – Е.Н. Дзятковской (Российская академия образования). Описана но'
вая модель экологизации содержания общего образования. Представлено общекуль'
турное ядро содержания экологического образования, реализующееся через транс'
предметные смысловые линии на основе метафорического моделирования картины
мира устойчивого развития.

Ключевые слова: экологическое образование, общекультурное ядро содержания,
экологическая картина мира, корневые метафоры.

Развитие теории содержания экологического образования
в Российской академии образования1

А.Н. Захлебный, доктор педагогических наук, профессор, акаде(
мик РАО, главный научный сотрудник ФГБНУ «Институт стратегии
развития образования Российской академии образования»,
г. Москва, e&mail: anzmos@bk.ru

1 В статье использованы результаты исследований, полученные в рамках Государственного задания –
проекта 27.8520.2017/БЧ

Е.Н. Дзятковская, доктор биологических наук, профессор, веду(
щий научный сотрудник ФГБНУ «Институт стратегии развития об(
разования Российской академии образования», г. Москва, e&mail:
dziatkov@mail.ru

Постановка проблемы

До XXI столетия образование еще никогда не
сталкивалось с такой беспрецедентно сложной
глобальной задачей: изменение мышления, пси'
хологии, поведения масс людей, причем в нео'
пределенно короткое время. Но именно такая
задача подразумевается в русле нового векто'
ра мирового образовательного процесса, кото'
рое получило название «education
forsustainablede velopment» – образование в ин'
тересах устойчивого развития (ОУР). Речь идет
не столько о повсеместном включении в содер'
жание глобальных целей устойчивого развития,
сколько о системных изменениях в нацио'
нальных системах образования, направленных
на формирование у обучающихся нового типа
культуры отношений общества с природой. Ис'
торически сложилось так, что в России, как и во
многих странах мира, платформой конструиро'
вания ОУР выступило экологическое образова'
ние, став пилотным полем апробации новой ди'
дактики, новых педагогических технологий и
даже нового языка, необходимых для формиро'
вания основ новой культуры. Но новые задачи

нельзя решить старыми методами, говорил
А. Эйнштейн.

Актуальность обновления содержания отече'
ственного экологического образования в целях
формирования экологической культуры, необходи'
мой для перехода нашей страны на экологически
безопасную модель социально'экономического
развития [1], была зафиксирована в распоряжени'
ях Правительства (от 18.12.2012 № 2423'р), пору'
чениях Президента (от ГС № 140), Федеральном
Законе «Об охране окружающей среды» в редакции
от 1.01.2018. В целях повышения уровня экологи'
ческой культуры населения, который был оценен в
Указе Президента от 19 апреля 2017 г. № 176 «О
стратегии экологической безопасности России до
2025 года» как низкий, в стране устанавливается
всеобщее и комплексное экологическое образова'
ние [9]. Всеобщее – значит, направленное на всех.
Комплексное – значит, всё разнообразие его на'
правлений и форм ориентируется на достижение
единой цели – формирования экологической куль'
туры, требуемой обществом экологически устой'
чивого развития.

УДК 378.1
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Решаемые задачи

Такие социальные вызовы послужили мощ'
ным стимулом для развертывания в Российс'
кой академии образования под руководством
А.Н. Захлебного и Е.Н. Дзятковской системных
исследований, направленных на обновление со'
держания экологического образования. Пред'
стояло ответить на целый ряд вопросов, которые
поднимались в дидактике впервые. Прежде все'
го, не ясна была дидактическая модель содер'
жания образования, направленного на дости'
жение не предметных, а общекультурных
результатов. Известно, что получение сложно'
го педагогического результата, каковым явля'
ется культура, не может быть обеспечено сум'
мированием составляющих ее элементов, то
есть дидактика предметно организованного обу'
чения может быть использована в этих целях
лишь ограниченно. Было неясно, как можно в
рамках одного предмета обеспечить сочетание
разных моделей содержания: предмето'цент'
рированного и интегрированного (естественнона'
учно'гуманитарного); предметного и «сквозного»,
или аспектного (в качестве «второго вхождения»,
по В.С. Ледневу). Оставался открытым вопроси о
соотношении нового содержания экологическо'
го образования, конструируемого в качестве
платформы ОУР, с одной стороны, и уже сло'
жившихся разных направлений экологического
образования – с другой. К последним относит'
ся изучение экологии как раздела биологии;
средовая и природоресурсная экологическая
тематика в географии; практико'ориентирован'
ные природоохранные темы, вопросы экологии
человека и социальной экологии в разных пред'
метах; экологическая тематика в художествен'
ной литературе и искусстве и другие.

Вопрос обоснования источников отбора со'
держания для устойчивого развития, критериев
и принципов его преемственного конструирова'
ния в отечественной педагогике тоже решался
впервые. Необходимо было определиться с
объектом, предметом, методами, результатами,
понятийно'терминологическим аппаратом, в
целом – с языком этого нового направления эко'
логического образования. С 2000 года, в соот'
ветствии с рекомендациями Научного совета по
проблемам экологического образования РАО, за
ним закрепился термин «экологическое образо'
вание для (в интересах) устойчивого развития»,
сокращенно – ЭОУР. Согласно международным
документам, ЭОУР призвано научить молодежь
жить в глобальном мире, обеспечивая социаль'
ное качество жизни людей и не нанося ущерба
экологическому качеству окружающей среды в
настоящем и будущем. Однако каждая страна
конструирует ЭОУР с учетом особенностей сво'
ей национальной культуры, исторически сложив'
шейся системы образования, стратегии ее раз'
вития. Академик Н.Н. Моисеев называл это
направление «концептуальным экологическим
образованием» и подчеркивал тем самым его ми'
ровоззренческий характер для всего образования.
Отмечая особую историческую роль ЭОУР для

судьбы цивилизации, Н.Н. Моисеев писал, что
речь идет о новом типе культуры взаимодей'
ствия людей с природой. Мы вступаем в эпоху,
когда «… будет происходить смена канала само'
го процесса общественной эволюции, самого
типа эволюционного развития общества (а, мо'
жет быть, и самого характера антропогенеза)»,
а образование и культура здесь выступают глав'
ными инструментами [8]. Было понятно, что эту
задачу нельзя решить введением в школьное
расписание отдельного предмета. Как напут'
ствовал академик Н.А. Ягодин, ЭОУР является
целью и смыслом всего общего образования.

Методологические основания исследования

Наши исследования опирались на междуна'
родный педагогический опыт, полученный в ходе
Декады ООН по ОУР (2005–2014), Стратегию
ЕЭК ООН по ОУР (2005), материалы междуна'
родных конференций ЮНЕСКО разных лет, По'
вестку дня по устойчивому развитию до 2030
года (2015), Глобальную программу действий и
Дорожную карту ОУР, принятые после окончания
Декады. Дидактическими основаниями исследо'
вания служила культурологическая модель содер'
жания И.Я. Лернера, М.Н. Скаткина, В.В. Краев'
ского, теория ее предметности Е.О. Ивановой и
И.М. Осмоловской, теория контекстного обуче'
ния для вузов А.А. Вербицкого, разработки в об'
ласти когнитивной лингвистики Д. Лаккофа, М.
Джонсон, Э. МакКормака, проблематика метафо'
рики устойчивого развития, поднимаемая в тру'
дах Е.В. Ивановой, R. Karlsson, B. Larson и др.

Результаты

Центральная проблема
Центральной проблемой, которая требовала

первостепенного решения, был вопрос о том,
как задать всему содержанию общего образова'
ния общекультурный вектор, ориентированный
на решение задач устойчивого развития, но не
оставляющий за «бортом» все ценнейшее куль'
турное наследие человечества, отраженное в
содержании разных учебных предметов.

По этому поводу академик В.В. Краевский
писал, что необходимо выделение «в каждом
предмете одних и тех же частей общечеловечес'
кой культуры, которые направлены на возвраще'
ние образования к нравственным обязатель'
ствам человека перед обществом (и природой –
авт.) в условиях альтернативы устойчивого'не'
устойчивого развития...» [6].

Однако реализация выдвинутой В.В. Краев'
ским идеи наталкивается на существенный ми'
ровоззренческий «пробел», дефицит культуро'
логического контента не только в экологическом
содержании, но и в содержании всего общего
образовании. Н.Н. Моисеев с сожалением писал
по этому поводу, что для нынешней модели об'
разования характерно гипертрофированное
стремление к специализации, неоправданная
углубленная детализация знаний («все больше
о меньшем»). Альтернативное же, культурологичес'
кое направление, представлено крайне скудно.
Но именно оно позволяет «увидеть большее,
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пренебрегая меньшим»: понять целостность мира,
в котором живем, и …заглянуть в будущее [8]. За'
дачу преодоления редукционизма в мировом об'
разовательном процессе как приоритетную для
ОУР поставили и авторы нашумевшего Юбилей'
ного доклада Римского клуба «Comeon!» (2017). В
нем говорится об острой актуальности преодоле'
ния «доминирования редукционистского мышле'
ния и фрагментации знания, которое неадекват'
но не только для понимания живых систем, но и
для преодоления трагедии разрушительного со'
циального и экономического роста» [14].

Попыткой противопоставить предметоцент'
ризму целостное миропонимание можно считать
выполненное под руководством В.В. Краевско'
го фундаментальное педагогическое исследова'
ние по разработке общетеоретического содер'
жания общего образования на допредметном
уровне его конструирования [5].

Однако и сегодня реальный образователь'
ный процесс в отечественной школе по'пре'
жнему не реализует синтез естественнонауч'
ной и гуманитарной картины мира в единое
целое, не направлен на формирование дея'
тельностного инструмента такого синтеза –
метапредметных умений выявления взаимо'
связей экологической, экономической, соци'
альной сторон в деятельности человека, про'
шлого и настоящего с будущим; глобального,
локального и личностного; без чего фактичес'
ки невозможно понимание междисциплинар'
ных идей устойчивого развития. В содержании
общего образования недостаточно не только
научной информации о взаимосвязях развития
общества и природы, о культурном опыте чело'
вечества по гармонизации отношений с приро'
дой, но и его ярких художественных, мифоло'
гических, архетипических образов, свободных
от господствующего антропоцентрического со'
знания и создающих позитивную и конструк'
тивную картину деятельности в интересах со'
хранения на планете человека. «Лоскутность»,
фрагментарность экологических знаний, их
подчиненность, «растворенность» в целях и
задачах «своего» учебного предмета приво'
дит к смысловой раздробленности экологи'
ческой составляющей общего образования,
не позволяющей полноценно реализовывать
общекультурный потенциал экологического
образования, повышать качество экологичес'
кого образования в массовой школе, в конеч'
ном итоге – решать задачи создания в стране
всеобщего и комплексного экологического
образования.

Решение этой центральной проблемы мы ви'
дели на пути разработки:

– общетеоретических представлений о со'
держательной основе ценностно'мировоззрен'
ческой целостности экологической составляю'
щей разных предметных областей;

– целей, задач, результатов, методов ЭОУР
как новой области содержания образования;
источников, критериев и принципов отбора и
конструирования его содержания;

– ключевых дидактических метафор содер'
жания ЭОУР; подходов к осмыслению и форми'
рованию языковой картины мира устойчивого
развития;

– новой модели экологизации предметно'
организованного содержания образования с
целью обеспечения его ценностно'мировоз'
зренческой целостности.

Общекультурное ядро содержания экологи7
ческого образования

Идея выделения общекультурного ядра со'
держания экологического образования с учетом
всей его гетерогенности и распыленности по
всем разделам основной образовательной про'
граммы образовательной организации, роди'
лась в связи с методологическими поисками ос'
нований его комплексности.

Теоретические, а впоследствии и опытно'экс'
периментальные исследования показали, что
комплексность эколого'образовательной дея'
тельности образовательной организации по
формированию культуры УР может быть реали'
зована не на предметном и даже не на мета'
предметном, а только на личностно'смысловом
уровне, путем ценностно'мировоззренческой
систематизации знаний и умений, полученных
на разных учебных предметах [3]. Речь идет о
целостности общекультурных результатов эко'
логического образования на уровне личностных
качеств, личностно осмысленных ценностей и
смысловых установок деятельности. Они прояв'
ляются в целостной индивидуальной картине
мира в его единстве; целостности ценностно'
смысловых оснований оценки мира, себя в нем,
самоидентификации, гуманистической, свобод'
ной от антропоцентризма экологической на'
правленности личности; целостности мотивов и
смысловых установок деятельности в интересах
УР. То есть, речь идет о культуре устойчивого
развития со знаменателем «личность» [7].

Рабочая гипотеза заключалась в том, что си'
стемообразующую роль по отношению ко всему
многообразию разрозненных экологических
компонентов общего образования способно
выполнить общекультурное ядро содержания
экологического образования, которое будучи
педагогически адаптированным и системно ре'
ализованным в образовательном процессе,
способно решать задачу концептуальной цело'
стности всего экологического образования. Та'
ким образом, общекультурное ядро экологи'
ческого содержания проектировалось нами в
качестве научно'теоретическогооснования
ценностно'мировоззренческой целостности
всех его направлений, платформы системного
конструирования личностных результатов эко'
логического образования, средства системати'
зации и концептуализации приобретаемых раз'
нообразных предметных знаний и умений с
позиции вызовов нового времени.

В ходе исследований были определены ис'
точники конструирования общекультурного ядра
содержания экологического образования: со'
временная научная картина мира (глобальный
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эволюционизм и концепция устойчивого разви'
тия), общенаучная экологическая методология
и экологический детерминизм этики. Это содер'
жание позволяет рассматривать такие функции
общекультурного ядра по отношению к личности,
как онтологическую (что есть мир устойчивого/
неустойчивого развития?), ориентировочную (как
в нем жить?) и оценочную (в чем смысл жизни?).

Опытно'экспериментальные исследования
показали, что общекультурное ядро содержания
может выступать потенциальным основанием
координации всех частей основной образова'
тельной программы образовательной организа'
ции по достижению личностных результатов про'
граммы социализации и воспитания, программы
развития универсальных учебных умений, про'
грамм интегрированных учебных предметов,
модулей, обобщающих тем учебных предметов
(включая предмет «Экология» для 10–11 клас'
сов); программ не интегрированных учебных
предметов, внеурочной деятельности и курсов,
реализующих содержание, формируемое учас'
тниками образовательного процесса, учебно'
исследовательской и проектной деятельности в
урочной и внеурочной деятельности, програм'
мы социального партнерства школы с родителя'
ми, учреждениями культуры и охраны природы.

На основании теоретических и эмпирических
исследований идея выделения общекультурно'
го ядра содержания была зафиксирована в про'
ектеновой Концепции общего экологического
образования в интересах устойчивого развития
России (2017, далее – Концепция).

Реализация общекультурного ядра экологи7
ческого образования: место ЭОУР

Общекультурное ядро содержания экологи'
ческого образования определило ценностно'
мировоззренческую направленность ЭОУР. На
этой основе благодаря работам Н.М. Мамедо'
ва, Д.С. Ермакова, С.В. Алексеева, Н.Ф. Виноку'
ровой, а также нашим исследованиям сложился
методических аппарат содержания ЭОУР. Его
объектом познания выступают социо'природные
экологические системы, а предметом познания
– закономерности их экологических отношений
в культуре общества, взятые во взаимодействии
с социальными и экономическими отношениями,
в целом – культура устойчивого развития. Мето'
ды познания включают «трехмерное» мышление
(умения выявлять взаимосвязи экологической,
социальной, экономической сторон в любой де'
ятельности человека; прошлого – настоящего –
будущего; личного – локального – глобального
и т.д.). В качестве планируемого результата рас'
сматривается формирование субъекта эколо'
гической культуры, способного к присвоению,
интерпретации, осмыслению социального и
личностного опыта культуры, устойчивого раз'
вития во всей его структурной полноте, его пе'
редачи и культуротворчеству. В проекте новой
Концепции субъект экологической культуры опи'
сан в  разных проявлениях его жизнедеятель'
ности, отражающих особенности социализа'
ции молодежи в глобальном мире: как субъект

устойчивого потребления (благ, услуг, товаров);
созидательной деятельности в окружающей
среде; организации устойчивого образа жизни;
сотрудничества в интересах устойчивого обще7
ственного уклада жизни; с учетом социальных
ролей: Я – житель планеты, Я – гражданин стра'
ны, Я – хранитель наследия, Я – потребитель, Я
– творец, Я – созидатель «зеленой» экономики, Я
– грамотный пользователь цифрового мира и т.д.

Выделены критерии развития субъекта эко'
логической культуры: динамика его индивиду'
альной картины мира с точки зрения отражения
идей глобального эволюционизма и устойчиво'
го развития (опыт знаний); экологической на'
правленности личности (опыт отношений); эко'
логической грамотности на основе смысловых
установок деятельности для устойчивого разви'
тия (опыт деятельности).

Решался и вопрос о соотношении содержа'
ния ЭОУР с содержанием уже сложившихся в
течение десятилетий направлений экологичес'
кого образования. Пришло понимание того, что
ЭОУР должно реализовываться не вместо, а
вместе с ними. Нужны все направления эколо'
гического образования, причем каждое выпол'
няет свои, неподменяемые, функции в общем
комплексе экологических знаний, умений и от'
ношений: от формирования экологизированных
научных картин мира в отдельных областях зна'
ния, практико'ориентированных навыков пове'
дения в окружающей среде до их ценностно'
смысловой рефлексии с точки зрения культуры
устойчивого развития.

В Концепции разработана модель реализа'
ции общекультурного ядра содержания экологи'
ческого образования, которое последовательно,
преемственно поуровнево распределяется по
всем учебным предметам и видам учебно'по'
знавательной деятельности с учетом их педа'
гогической типологизации, требований ФГОС,
потребностей участников образовательного
процесса, региональных природных и социо'
культурных особенностей. Формой конкретиза'
ции этой модели служили разработанные в рам'
ках Госзадания Министерства образования и
науки (27.9463.2017/НМ) Примерные програм'
мы социализации и воспитания ООО и СОО (в
части формирования экологической культуры,
культуры здорового и безопасного образа жиз'
ни) с приведением требований, планируемых
результатов  и содержания всех учебных пред'
метов (далее – Примерные программы). Такая
всеобщая вовлеченность учебных предметов в
реализацию общекультурного ядра содержа'
ния экологического образования оправдана,
во'первых, охватом экологической составля'
ющей ФГОС практически всех предметных об'
ластей, во'вторых, явным или скрытым присут'
ствием научных положений, тем, методов,
ценностей устойчивого развития в содержании
всех предметов.

Метафорическое моделирование эколого7
образовательного дискурса на основе идей ус7
тойчивого развития
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Формирование новой картины мира, миро'

воззрения, культуры в обществе невозможно
только на основе научных знаний. Поведение,
мышление, миропонимание человека опреде'
ляется не только научной картиной мира, но и
складывающимися поколениями культурными
концептами («сгустками культуры в голове чело'
века»), национальным менталитетом, личным
опытом, отраженными в языковой картине мира.
Языковая картина мира – исторически сложив'
шаяся в обыденном сознании и отраженная в
языке совокупность представлений о мире, оп'
ределенный способ восприятия и концептуали'
зации действительности, которые соединяются
в коллективную философию, отчасти универ'
сальную, отчасти национально специфичную.

Индивидуальная картина мира человека все'
гда является отражением особенностей его ми'
ровидения через призму своего языка, прежде
всего, через призму глубинных корневых мета'
фор [10]. Они являются универсальным компо'
нентом любого языка, отражают его культурные
концепты, архетипические коды поведения, вли'
яют на весь лексико'синтаксический строй речи,
определяют особенности мышления, миропони'
мания, мировосприятия человека. Метафориза'
ция охватывает все семантическое простран'
ство, сконцентрированное вокруг понятия.
Метафора как способ мышления – инструмент
создания картины мира, ее исследования, по'
рождения личностных смыслов ориентировки в
этом мире, формирования концептосферы со'
знания. Метафоры выполняют интегрирующую
функцию, соединяя понятия и образы, науку и
мифологию, индивидуальное и коллективное, со'
знание и подсознание. Являются средством пре'
одоления «пропасти» между научным знанием и
концептосферой путем ее развития [7; 11; 12].

Каждый новый этап развития общества
рождает свои метафоры. Однако этот процесс
не столь однозначен. Языковая картина мира
достаточно консервативна, она несет в себе и
современное знание, и реликтовые фрагменты,
черты прежних эпох познания и осмысления
действительности. По образному выражению
Ю.А. Герас, она подобна многослойному семан'
тическому «пирогу» [2]. Это значит, что укоре'
нившиеся в общественном сознании языковые
стереотипы могут создавать барьеры формиро'
ванию новой картины мира, нового миропонима'
ния [13]. По данным ученых в области когнитив'
ной лингвистики, неосторожное использование
языковых стереотипов в учебных текстах приво'
дит к подсознательному формированию у обу'
чающихся образа природы как врага, вызывает
чувства страха, агрессии, желание противосто'
яния ей [4]. Нами выделены наиболее часто
встречаемые в содержании образования стер'
тые метафоры, приводящие к закреплению в
сознании обучающихся ценностей общества по'
требления и требующие включения в образова'
тельную практику переосмысления семантики
стертых метафор, которые мы используем, не
задумываясь.

Другая «языковая» задача – разработка ди'
дактических метафор ЭОУР как важнейшего пе'
дагогического инструмента реализации обще'
культурного ядра содержания. Дидактические
метафоры должны опираться и на науку, созда'
вая «умные» образы, и на концептосферу чело'
века, опорные культурные концепты, значимые
для раскрытия идей устойчивого развития, от'
ражающие древнейшие коды средосберегаю'
щего поведения и имеющие «сквозное» присут'
ствие в содержании всех учебных предметов.

В результате, в основу проекта Концепции по
экологическому образованию были положены
предложенные ЮНЕСКО и апробированные во
многих странах мира когнитивные метафоры
«экологический», «экологическая линза», а так'
же разработанные нами метафоры «зеленые ак'
сиомы», «экомир», «экологический «бумеранг»,
экологическая «зоркость» и другие. Центральное
место в дидактических метафорах ЭОУР зани'
мают «зеленые аксиомы» [3]. Они являются ре'
зультатом педагогической адаптации экологи'
ческого императива (по Н.Н. Моисееву) –
ключевого понятия экологического образова'
ния для устойчивого развития. «Зеленые» акси'
омы представлены в виде набора утверждений,
подкрепленных наукой, искусством, литерату'
рой, фольклором и т.д., учитывающих возраст'
ные и социокультурные психологические осо'
бенности обучающихся и представленных в
вербально'визуальной форме. «Зеленые аксио'
мы» – метафоры, которые выстраивают смысло'
вые связки между научными понятиями ЭОУР –
«среда», «система», «мир», «устойчивое разви'
тие», «безопасность» и др., и культурными концеп'
тами – «наследие», «судьба», «заповедь», «мера»,
«спасение», «согласие», «лад», «оберег» и др.

«Зеленые аксиомы» призваны убедить учащих'
ся в универсальности и объективности экологи'
ческого императива, в неизбежности считаться с
ним, управляя своими желаниями и действиями,
необходимости мыслить в координатах «необхо'
димое – возможное». Они учат действовать с
учетом запаса «прочности» природы, общества
и человека, ценить природное и культурное раз'
нообразие, соизмерять свои действия с объек'
тивными научными требованиями и сложившими'
ся в разных культурах традициями, включаясь в
диалог поколений, направленный на адаптацию
традиционного знания к современным условиям
жизни в поликультурной среде. Этическим след'
ствием «зеленых» аксиом выступают принципы
поведения для устойчивого развития, также сфор'
мулированные метафорично («предосторожнос'
ти», «умеренности», «мягкого управления», несов'
местимости «эго» и «эко» и т.д.)  [3].

Новая модель экологизации: соединение
экологизации «снизу» и «сверху»

Экологизация – процесс включения в содер'
жание образования экологических знаний, уме'
ний, отношений. Разработка новой модели
была прямым следствием выделения общекуль'
турного ядра экологического содержания, его
аксиоматизации с помощью дидактических
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метафор с опорой на архетипические культур'
ные концепты россиян и необходимостью их
«состыковки» с учебным материалом разных
учебных предметов.

Традиционная методика экологизации со'
держания учебных предметов позволяет полу'
чить необходимые предметные и даже мета'
предметные результаты, но оказывается в
большой степени беспомощной в достижении
личностных результатов экологического образо'
вания скоординированно всеми предметами.

Если ранее включение экологической состав'
ляющей в содержание учебного предмета было
подчинено прежде всего целям этого предмета
(«предметная экологизация»), то новая модель
предусмотрела использование дидактических
метафор ЭОУР для выявления в содержании раз'
ных учебных предметов ценностно'мировоз'
зренческих значений устойчивого развития [3].
Подчеркнем, что именно метафорическая фор'
ма представления общекультурного ядра ЭОУР
позволяет преодолеть семиотические барьеры
его понимания разными предметными областя'
ми, интерпретировать его на «своем» языке без
искажения смысла. Апробация этой идеи пока'
зала, что соединение экологизации «сверху» (со
стороны общекультурного ядра содержания) и
экологизации «снизу» (со стороны учебного ма'
териала, учебных предметов) – реально дости'
жимый путь к комплексности содержания эколо'
гического образования: направленности разных
его компонентов на достижение единой цели
(формирование субъекта экологической культу'
ры общества устойчивого развития).

Новая модель экологизации нашла отраже'
ние в Примерных программах в виде концент'
рическоговключения «зеленых аксиом» в со'
держание общего образования, начиная с
дошкольного возраста до выпускных классов
общего среднего образования. Она ориентиро'
вана на последовательное и преемственное вве'
дение учащихся в семантику экологического и
нравственных императивов на основе корневых
метафор русского языка.

Роль «экологизации» учебных предметов с
использованием «зеленых аксиом», «пропущен'
ных» через содержание всего общего образова'
ния, в том, чтобы выявить часто скрытые значе'
ния и смыслы экологического и нравственных
императивов в учебном материале изучаемого
предмета; соотнести их с аналогичными значе'
ниями и смыслами учебного материала других
предметов (эту роль «зеленые аксиомы» могут
выполнить благодаря своей метафоричной,
«распредмеченной» форме, без привязки к по'
нятийно'терминологическому аппарату отдель'
ного школьного предмета); содержательно
обобщить их, устраняя повторы и дублирование
материала; систематизировать знания и умения,
сформированные на разных учебных предметах,
на основе смыслов устойчивого развития в об'
щепредметную экологическую картину мира.

Новая технология позволяет соединить
предметные, метапредметные и личностные

результаты ЭОУР при системообразующей
роли последних. Дидактические метафоры
ЭОУР выполняют при этом роль транспредмет'
ных смысловых линий ЭОУР.

Заключение

Теория общего экологического образования,
разрабатываемая учеными Российской акаде'
мии образования, в начале XXI века вышла на
качественно новый уровень, который получил
международное признание. Сегодня можно с
уверенностью сказать, что основные дидакти'
ческие вопросы, критичные для конструирова'
ния «сквозного», интегрированного содержания
экологического образования, как платформы
образования для устойчивого развития, в своей
методологической основе решены. Дело – за их
методическим обеспечением и практической
реализацией как модели перехода к всеобщему
и комплексному экологическому образованию.
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Аннотация. В статье проведён дидактический анализ инновационной практики в кор'
поративном образовании как ответа на вызовы, стоящие перед менеджерами XXI века.
Инновационность образования рассмотрена в контексте структурного преобразования
опыта, создания не только субъективно, но и объективно нового опыта. Проанализиро'
ваны дидактические следствия изменения субъектов образования взрослых.

Ключевые слова: дополнительное профессиональное образование, корпоративное
образование, инновации в образовании, инновационные образовательные практики.

Инновационные образовательные практики в организациях
– ответы на вызовы XXI века1

Развитие организаций, обучение сотрудников

Развитие ключевых специалистов и руково'
дителей становится фактором выживания и раз'
вития самих организаций. Инновационные обра'
зовательные практики возникают как отклик на
новые жизненные, профессиональные и соци'
альные вызовы, задачи освоения и порождения
нового опыта. Один из ответов организаций на
вызовы XXI века – это «развитие специалистов и
руководителей в практике корпоративного обра'
зования, развитие, которое становится значи'
мым фактором эффективности организаций во
всём мире» [12]. Темпы изменений возросли,
корпоративный мир непрерывно перестраивает'
ся. Одна из сквозных тенденций современной
экономики – сочетание автоматизации труда и
высокая связь эффективности и конкурентоспо'
собности с качеством человеческого капитала.

В экономической журналистике черты наше'
го времени часто обозначают буквами VUCA (от
англ. Volatility – изменчивость, неустойчивость,
Uncertainty – неопределённость, Complexity –
сложность, Ambiguity – неясность). За этими
обозначениями стоят условия устойчивой неста7
бильности, в которых работают организации и
их сотрудники. Всё большую роль в развитии
организаций играет умение управленцев и со'
трудников дополнять и развивать сложившиеся
подходы, принимать нестандартные решения. В
эпоху изменений выигрывать будут те, кто откли'
кается на новые вызовы, опираясь на опыт, и в
то же время мыслит нестандартно.

Все виды обучения в организациях требуют
специальных ресурсов – внимания, времени и
денег. Однако именно организации'лидеры ус'
тойчиво используют обучение как средство
удержания своего внутреннего управленческо'
го ресурса и одновременно – средство повыше'
ния вовлечённости сотрудников. Управление
персоналом, развитие ключевых специалистов

и руководителей становятся фактором выжива'
ния и развития самих организаций. То, что это
не лозунг, подтверждает практика и данные ис'
следований.Во всех секторах экономики выде'
ляются организации, в которых сотрудники ак'
тивно вовлечены, «их рабочая обстановка сильно
контрастирует с обстановкой в компаниях, где
сотрудники «активно не вовлечены» [11].

Тенденции развития кадрового потенциала:
вызовы для развития специалистов и управленцев

С.Б. Крайчинская (Объединённая авиастро'
ительная корпорация, ОАК) сформулировала не'
сколько тезисов, которые актуальны для разви'
тия кадрового потенциала многих отраслей:
«Сегодня важна поддержка команд действующих
профессионалов, которые не только «способны
сделать», но понимают значение передачи этой
способности ученикам и стажёрам. <…> Знания,
которые рождаются в повседневной практике
решения проектных, инженерных и производ'
ственных задач, становятся достоянием корпора'
ции в целом.<…> От расточительной массовос'
ти нам необходимо перейти к чётким целевым
проектам подготовки конкретных групп специа'
листов.Технические задания на подготовку спе'
циалистов нового формата должны формулиро'
ваться в центрах создания интеллектуального
капитала. Именно здесь должна быть сформиро'
вана новая система и стандарты образования.
Если ещё 50 лет тому назад новые сферы деятель'
ности выращивались внутри систем подготовки
кадров, то в современном мире все наоборот –
развивающиеся сферы деятельности создают
«под себя»системы подготовки всех необходи'
мых типов профессионалов» [7].

Вызовы для развития менеджеров

Кризисная обстановка в организациях не все'
гда обсуждается, но это реальное явление. Бо'
лее того, кризисные явления бросают вызов

1 Публикация подготовлена в рамках поддержанного РФФИ научного проекта 17'06'00474 «Дидактичес'
кий анализ и моделирование инновационных образовательных практик».

М.В. Кларин,  доктор педагогических наук, ведущий научный
сотрудник лаборатории общих проблем дидактики ФГБНУ
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имеющимся управленческим компетенциям ру'
ководителей, и в результате – их способностям
адекватно управлять организациями.

В 2016 году PwC провела опрос членов сове'
тов директоров российских компаний. Более
трети (38%) опрошенных отметили, что 2015 год
сопровождался серьёзными переменами и
трансформационными процессами в их компа'
ниях, и почти столько же (35%) указали на то, что
их компании столкнулись с серьёзными трудно'
стями. Успешным для своих компаний 2015 год
признали лишь 20% членов советов директоров,
56% директоров считают, что лидерские каче'
ства и профессиональные компетенции менед'
жмента являются оптимальными с точки зрения
изменяющихся условий. Отрицательную оценку
дали 44%. По мнению 60% директоров, высший
менеджмент концентрируется на действительно
важной информации при принятии решений и в
повседневной деятельности. Отрицательную
оценку дали 40%. Половина директоров не под'
тверждает, что менеджмент своевременно и эф'
фективно реагирует на изменения условий [15].

Обратим внимание на высокую долю отрица'
тельных оценок управления в организациях: ко'
личество директоров, выставивших невысокие и
даже негативные оценки менеджменту по каж'
дому из критериев, довольно велико « на уровне
38–50%. Напрашивается вывод: значительная
часть менеджмента нуждается либо в замене,
либо в развитии своих ключевых управленчес'
ких компетенций. Полная замена тех, кого оце'
нили отрицательно, « едва ли продуктивный вы'
ход: где гарантия, что новые менеджеры будут
полностью адекватными? Развитие управлен'
ческих компетенций предполагает, что большин'
ство действующих руководителей смогут, ис'
пользуя свой опыт и кругозор, достроить свою
деятельность, привести её в соответствие вызо'
вам динамичного окружения. В организациях
государственного сектора экономики важно по'
высить и поддерживать эффективность на фоне
ужесточения ресурсных ограничений; перед биз'
несом стоит задача не только преодолеть кризис,
но и суметь обойти конкурентов. Таким образом,
один из ответов организаций на вызовы XXI века
« это развитие специалистов и руководителей в
практике корпоративного образования, разви'
тие, которое становится серьёзным фактором
эффективности российских организаций.

Развитие лидерства. Исследование, прове'
дённое Центром креативного лидерства в рос'
сийских компаниях (2011–2015), выявило ранжи'
рованный перечень наиболее востребованных
лидерских компетенций: 1) лидерство по отно'
шению к сотрудникам; 2) управление изменени'
ями; 3) стратегическое видение; 4) инициатива;
5) построение сотрудничества; 6) вовлекающее
управление. Вместе с тем, руководители компа'
ний оценили дефицит этих компетенций у рабо'
тающих под их началом менеджеров в диапазо'
не от 45% до 65% [16].

В традиционных организациях специалист и
управленец – это принципиально различные

роли. Переход от роли специалиста к роли ру'
ководителя традиционно является кризисным,
требует специальной дополнительной подготов'
ки. В современном мире происходит размыва'
ние границ профессий и должностей.

Скрещивание разнородных компетенций.
Для технологических организаций актуальна
разработка профиля компетенций современно'
го инженера'управленца, которую ведут Центр
навыков и компетенций Skills Center и компания
Efeso Consulting совместно с факультетом ин'
женерного менеджмента РАНХиГС. Сегодня от
топ'менеджера требуется умение общаться с
высококвалифицированными специалистами
(рабочими) без посредников, а инженер должен
понимать экономику управления, уметь налажи'
вать бизнес'процессы и решать организацион'
ные задачи. Происходит сплав (скрещивание)
компетенций. Возникают обязательные навыки,
одновременно как для управленцев, так и для
инженеров. Результат такого сплава обозначен
как «X'skills». На современных предприятиях по'
являются «люди'Х»: они успешно сочетают счи'
тающиеся ранее несовместимыми компетенции;
они берут на себя формулирование задач выбо'
ра и принятие решений; они не просто провод'
ники между руководством и производственным
процессом, а дизайнеры, модераторы и драйве'
ры жизни организаций. Они формируют принци'
пиально новые системы коллективного управле'
ния в организациях (предприятиях) [8].

Современная организация всё чаще ожида'
ет от сотрудников'специалистов наличия не
только узкотехнических (специальных), но и бо'
лее широких управленческих компетенций и вы'
сокой обучаемости. Лидерство не предмет изу'
чения, но опыт, который можно развивать.
Современные технологии обучения направлены
не только на оснащение техническими или уп'
равленческими навыками, но на развитие лидер'
ской позиции и лидерского опыта.

Традиционные практики обучения

Привычная практика обучения, сложившаяся
со времён школы и вуза, обладает заметной
инерцией. Точнее, инерцией обладают органи'
заторы обучения, которые привыкли к тому, что
видели в своём раннем опыте обучения, и с го'
товностью воспроизводят свои привычки в но'
вых обстоятельствах. Посмотрим на традици'
онную практику обучения, к которой может
происходить привычный возврат.

Традиционной практикой является занятие, в
ходе которого преподаватель/ведущий сообща'
ет, передаёт знания, формирует умения и навы'
ки, опираясь на предъявление нового материала
(сообщение, изложение), его воспроизведение
учениками, проверяет и оценивает результаты
этого воспроизведения. В хорошем исполнении
такое обучение «приносит устойчивые, суще'
ственные результаты» [18]. Таков характер при'
вычного организационного и поведенческого
шаблона, с которым мы имеем дело как со свое'
го рода культурным кодом в образовании.
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В современных условиях изменились по
меньшей мере два значимых фактора: доля не'
стандартных рабочих задач и особенности со'
трудников в роли учащихся, их способов освое'
ния нового опыта.

Характер работы

Исследование динамики характера рабочих
задач за последнюю половину столетия (на при'
мере экономики США) показало, что в структу'
ре трудовой деятельности устойчиво нарастает
доля нестандартных рабочих задач: за после'
днюю половину столетия доля неструктурирован'
ных задач выросла с 50 до более 60%, работа с
новой информацией – с 50 до более 65% [17].

Особенности сотрудников как учащихся XXI века

С появлением Интернета как информацион'
но'цифровой среды изменились не только спо'
собы передачи информации, изменились сами
люди. В организации приходят новые поколения,
выросшие в условиях цифровой информацион'
ной среды, новой экономики. Исследователи'
социологи выделяют «сетевое поколение» родив'
шихся после 1980 года, которым свойственны
склонность к социальным контактам, прагматизм,
ожидание найти «подходящий» способ получе'
ния учебной информации в соответствии с
собственными потребностями, осмысленность
(личная значимость) получаемых сведений. По
данным отчёта PwС (2011) люди, которые «ро'
дились с гаджетом в руке», первыми вошли в мир
всеобщей связи, готовы использовать на рабо'
те соцсети, мессенджеры, онлайн'видео и бло'
ги. Американская торговая палата суммирова'
ла данные опросов об американцах, родившихся
в 1980–1999 гг. (поколение Y). Им свойственна
уверенность, высокая самооценка, высокие ожи'
дания от жизни. По данным опросов, более 2/3
из них, будучи студентами, стремятся выйти в
топ'20% успешных сотрудников на своей буду'
щей работе [17]. Эти черты предсказуемо ведут
к высокому уровню стресса, тревожности, воз'
можной депрессии. 80%, засыпая, держат рядом
свой мобильный телефон. На работе представи'
тели поколения Y больше всех прочих нуждают'
ся в обратной связи со стороны руководителя.
42% рассчитывают получать её еженедельно, в дру'
гих возрастных группах этот процент вдвое ниже [1].

Современные сотрудники в роли учащихся
обладают цифровой/компьютерной компетен'
тностью, привыкли воспринимать визуализиро'
ванную информацию, которая не обязательно
предъявляется линейным/последовательным
способом, предпочитают мультимедийную ин'
формационную среду, интерактивный характер
обучения. Особенности нового поколения уча'
щихся: привычка находиться в постоянном кон'
такте со своим кругом общения, непрерывно
«на связи»; привычка к потоку сенсорных сти'
мулов, сенсорному разнообразию, незамедли'
тельной обратной связи и подкреплению; же'
лание быть не слушателями или зрителями, но
«пользователями».

Такому «портрету» соответствует обучение в
духе интерактивности, прямое взаимодействие'
диалог с учебной средой, действие с ожидани'
ем немедленного отклика. Именно таковы свой'
ства ключевых современных форматов обучения
и развития – тренинга, наставничества, коучин7
га, обучения действием, которые включаются в
перспективные обучающие технологии.

Практическая направленность: ориентация
на реальные задачи в реальном контексте

В отличие от более традиционного академи'
ческого бизнес'образования в корпоративном
обучении и развитии изучаемое содержание со'
средоточено вокруг типичных рабочих ситуаций.
Это соответствует одной из особенностей
взрослых учащихся – вниманию к конкретным
жизненным задачам. И здесь проявляется одно
из расхождений корпоративного и традиционно'
го обучения и развития. В традиционном обуче'
нии изучаемое содержание организовано обоб'
щённым, теоретическим способом (рис. 1). В
реальных рабочих условиях организаций по'
требности в новых знаниях, умениях, компетен'
циях носят не обобщённый (отвлечённый) харак'
тер, они привязаны к ситуациям, контекстам [2].
В теоретическом плане это обстоятельство соот'
ветствует тезису Е.В. Ткаченко и В.Э. Штейнбер'
га о необходимости перехода от типовых комп'
лексных проблем производственного характера
к «модели контекстно'средового обеспечения и
производственно'ориентированным педагоги'
ческим условиям формирования вариативных
компетенций» [9].

Рисунок 1. Корпоративное обучение: осваиваются модели рабочих ситуаций в рабочем
контексте, конкретные действия, ведущие к реальным результатам
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Дидактико7управленческие требования к

обучению

Управленческие требования (ориентиры) – это
требования, которые связаны с необходимостью
принимать управленческие решения об использо'
вании обучающих технологий, относятся к реше'
ниям, которые могут разворачиваться в органи'
зациях. Дидактические требования (ориентиры)
относятся к проектированию образовательных
решений: постановка образовательных целей,
определение критериев и способов оценки обра'
зовательных результатов, выбор формата обра'
зовательной работы и др. Общепринятого переч'
ня совокупности управленческо'дидактических
требований в практике и исследованиях нет. На
основе анализа современной практики корпора'
тивного образования мы синтезировали дидакти'
ко'управленческие требования к обучению [5]. По'
мня о подчинённости дидактических требований
организационно'управленческим [4, с. 53–107],
приведём оба вида требований совместно:

1. Целесообразность: адекватное для задач
организации соотношение ожидаемых затрат и
результатов (возврат на инвестиции, возврат на
ожидания).

2. Масштабируемость: возможность много'
кратно воспроизвести (мультиплицировать) обу'
чающие практики.

3. Управляемость.
4. Реализуемость/практичность.
5. Интерактивность.
6. Контекстность.
Инновационные практики обучения в органи'

зациях включают следующие группы:
1) практики, обеспечивающие освоение и

адаптацию профессионального опыта в контек'
сте корпоративного образования. В эту группу
входят: тренинговые практики (поддерживаю'
щий тренинг), наставничество, менторинг, дело'
вые игры, имитационные игры. В таких практи'
ках выстраивается процесс и часто, но не всегда,
критериально задаётся целевой результат;

2) практики, обеспечивающие трансформа'
цию (преобразование) и трансляцию професси'
онального опыта в контексте корпоративного
образования. В эту группу входят преобразую'
щий тренинг, фасилитация, обучение в действии,
индивидуальный и командный коучинг. В прак'
тиках этой группы выстроены основные стадии
процесса, и заданы критерии результативности.

Обобщённая практика обучения для индиви7
дуального субъекта

В качестве обобщённой практики обучения
для индивидуального субъекта выступает обуче'
ние на основе непосредственного опыта по цик'
лу Колба: проживание опыта – отражающее на'
блюдение – концептуализация опыта – активное
экспериментирование [13]. Опыт выступает и
как источник, и как объект приложения не толь'
ко новых знаний/умений, но и новых смыслов.
Обращение к целостным кластерам проживае'
мого опыта характерно для корпоративного об'
разования (например, принцип 70'20'10 [10; 3]

и альтернативный ему принцип 3'33). Важные
черты данной практики: высокая степень вклю'
чённости, проживания опыта, самостоятельные
открытия (инсайты) участников, прочные, дли'
тельные следы обучения. Оборотная сторона –
времяёмкость, возможная ограниченность кон'
цептуализации.

Обобщённая практикаобучения для коллек7
тивных субъектов

Особая категория коллективных субъектов –
проектные и управленческие команды, произ'
водственные коллективы, обучающаяся органи'
зация. Для них характерна инновационная обра'
зовательная практика в формате «Обучение
действием»: его участники генерируют новый
опыт, для которого нет готовых образцов. Обоб'
щённая модель образовательных практик для
коллективного субъекта « трансформирующее
обучение, которое обеспечивает: 1) освоение и
адаптацию и 2) трансформацию и трансляцию
профессионального/производственного опыта.
Её основныефазы: освоение коллективного опы'
та; адаптация коллективного опыта; трансфор'
мация коллективного опыта; трансляция коллек'
тивного опыта [6].

Инновационные практики обучения в органи'
зациях развиваются как отклик на новые жизнен'
ные, профессиональные и социальные вызовы,
задачи порождения и освоения нового опыта. Их
развитие и реализация в корпоративном образо'
вании воздействуют на профессиональное мыш'
ление в образовательном сообществе, имеют
высокий потенциал влияния на практику как фор'
мального, так и неформального образования.
Считаем, что это влияние будет сказываться на
всех ступенях образовательной лестницы, опре'
делит многие тенденции развития обучающих тех'
нологий в контексте непрерывного образования.
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Аннотация. В статье продемонстрированы активизирующие дидактические средства
улучшения инновационной практики школьного художественного образования подрост'
ков: междисциплинарность и «вероятностное образование», показаны возможности этих
средств в повышении художественной грамотности учащихся'подростков и пути реше'
ния на этой основе формирования художественной культуры школьников'подростков.
Заявленные дидактические средства решения становления и развития художественной
культуры подростков демонстрируются на примере музыкального образования.

Ключевые слова. Инновационная художественная практика, активизация школьно'
го художественного образования, междисциплинарность, вероятностное образование,
уроки музыки в среднем звене школы.

Дидактическая междисциплинарность и «вероятностное образование»
как активизирующие средства  улучшения инновационной практики
школьного преподавания искусства учащимся'подросткам
(на примере уроков музыки)1

Ю.Б. Алиев, доктор педагогических наук, профессор, глав(
ный научный сотрудник ФГБНУ «Институт стратегии разви(
тия образования Российской академии образования»,
г. Москва, e&mail: Nerutit@mail.ru

Принципиальная перестройка жизни об'
щества на базе современных экономических,
социальных и политических факторов, под'
вергающихся коренным изменениям, со всей
необходимостью обусловливает возрастание
роли художественного образования школьни'
ков как важного фактора развития их личной
художественной культуры.

Школьное художественное образование при'
звано целенаправленно реализовать на уроках
искусства, в процессе внеклассных художествен'
ных занятий задачу развития у учащихся способ'
ности чувствовать, понимать, любить, оценивать
образцы искусства, наслаждаться ими.

Когда великие говорили, что театр превраща'
ет толпу в народ, то тем самым определялось вы'
сокое назначение художественного творчества.
Создать народ – это поистине великая миссия
искусства. Литература, музыка, изобразитель'
ное творчество, танец воспитывают не только чи'
тателей, слушателей и исполнителей, хотя и это
очень важно, а народ.

Один из определяющих факторов гуманиза'
ции жизни школы – насыщение ее духом высо'
кого искусства. Это, согласно мысли В.А. Сухом'
линского, является необходимым условием
развития культуры воспитательного процесса.
Вот почему так важно развивать ту актуальную

1 Публикация подготовлена в рамках поддержанного РФФИ научного проекта 17'06'00474 «Дидактичес'
кий анализ и моделирование инновационных образовательных практик».
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совокупность знаний, потребностей, вкусов, ка'
честв личности ученика, которая выражается
интегрированным понятием «художественная
культура школьника» в его социально'дидакти'
ческом своеобразии.

Под художественной культурой личности
ученика общеобразовательной школы подра'
зумевается:

– индивидуальный социально'художествен'
ный опыт, обусловливающий возникновение вы'
соких потребностей в искусстве;

– интегративное свойство личности учащего'
ся, главными показателями которого являются:

а) художественная развитость (любовь к ис'
кусству, эмоциональное к нему отношение, по'
требность в различных его образцах, эстетичес'
кая наблюдательность в значении, которое
придавал этому понятию академик Б. Асафьев);

б) художественная образованность (владе'
ние способами деятельности в сфере искусст'
ва, искусствоведческими знаниями, эмоцио'
нально'ценностное отношение к искусству и
жизни, «открытость» образцам нового искусст'
ва, новым знаниям о нём, развитость художе'
ственно'эстетических идеалов, художественно'
го вкуса, критическое избирательное отношение
к разнообразным художественным явлениям).

Высшая цель школьного художественного
образования заключается в передаче положи'
тельного духовного опыта поколений, сконцен'
трированного в образцах художественного твор'
чества в его наиболее полном виде, и развитие
на этой основе положительных черт и свойств
личности школьника.

Основное средство достижения этой цели –
постоянные и систематические встречи учащихся
с образцами искусства, развитие на этой основе
потребности в высоких явлениях художественно'
го творчества.

В задачи художественного образования в
школе входит:

– становление художественной культуры,
представляющей положительный социально'ху'
дожественный опыт школьника, приобретённый
в ходе занятий по искусству;

– организация целенаправленного процесса
его приобретения, который в идеале должен
привести к широкой и социально'ценной на'
правленности личного художественного вкуса
обучающегося;

– приобретение учащимися актуальной сум'
мы опорных знаний об искусстве, умений и спо'
собов художественной деятельности, обеспечи'
вающих в совокупности необходимую базу для
дальнейшего самостоятельного знакомства с
образцами искусства, художественного самооб'
разования и самовоспитания;

– развитие художественных способностей,
знаний и умений в сфере художественной гра'
мотности;

– обретение духовной «автономии», станов'
ление духа от безликого «мы» к становлению
личной духовной свободы как основы индивиду'
альной художественной культуры;

– совершенствование эмоциональной сферы
учащихся, воспитание их художественного и эс'
тетического вкуса, интереса и любви к художе'
ственным произведениям;

– становление «национальной широты» худо'
жественного вкуса: стремление слушать, читать,
воспринимать образцы как национального ис'
кусства своего народа, так и желание познавать
явления инонациональной художественной куль'
туры как в её подлинных, аутентичных, фольк'
лорных образцах, так и в аранжировках худож'
ников'профессионалов;

– развитие умения общаться с образцами
современного искусства (в их взаимосвязи с ху'
дожественным классическим наследием), испы'
тывать в этом потребность;

– активизация общественно'полезной на'
правленности художественных занятий для ис'
пользования репертуара, знаний и умений, при'
обретённых на уроке искусства, в деятельности
классного и школьного коллективов, в собствен'
ном быту, на досуге;

– приобретение учащимися знаний и умений
применения различных технических средств,
средств массовой информации, справочной и
другой специальной литературы в самостоя'
тельном знакомстве с искусством.

Переходя к дидактическому феномену меж'
дисциплинарности, отметим стремление её по'
борников дифференцировать составные части
художественной культуры в современном рос'
сийском обществе. При этом у сегодняшнего
школьника может возникнуть вопрос: насколь'
ко ты, конкретный ученик'подросток, сумеешь
сориентироваться в подобной многосоставной
междисциплинарности? Как будешь искать в
её недрах то, что нужно именно тебе? И тогда
художественное образование приобретает для
такого конкретного школьника новую направлен'
ность. Это – работа обучающегося в библиоте'
ке, опыты с фонотекой, видеотекой и другими
средствами массовой информации.

Современному учителю'художнику необхо'
димо овладеть умением преподавать основы
художественного творчества, ориентируясь на
то, как материал искусства усваивается учащи'
мися'подростками, игнорируя традиционные
представления о том, чему воспитанники долж7
ны научиться. В течение ряда лет преподавания
музыки в школе'интернате № 16 г. Москвы нам
удалось в определенной мере воплотить эту за'
дачу на урочных занятиях в среднем звене шко'
лы (5–8 классы)1. Учащиеся ранее неблагопо'
лучного 7 класса начинали чувствовать себя
достаточно свободно в образовательной прак'
тике после 7–10 уроков с опорой на междисцип'
линарность. Вместе с учащимися мы старались
определённым образом обжить новую образо'
вательную ситуацию.

Несколько слов о междисциплинарности с
позиции дидактики. Насколько она способна стать
предметной основой преподавания деятельности
в сфере искусства? Разрешению этих вопросов
помогает опора на актуальную совокупность
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понятий и положений, ставших заметным явле'
нием в эпистемологии и философии педагоги'
ческой науки за последние двадцать лет. Это те'
ория дополнительности, политеоретический
художественный анализ и, наконец, междисцип'
линарный диалог. Сказанное даёт возможность
отразить характерные свойства когнитивности2

междисциплинарных взаимосвязей, которые
сегодня представляют собой неклассический
тип дидактической рациональности, хотя и ба'
зируются на многолетних тенденциях развития
научного знания.

В сегодняшней педагогической науке меж'
дисциплинарные взаимодействия становятся
обычным делом. В чем же заключается необхо'
димость эпистемологического рассмотрения
междисциплинарных взаимосвязей в сфере пе'
дагогики и почему подобные взаимосвязи не
стали просто модным явлением? Основание для
внимания к междисциплинарным взаимодей'
ствиям дают современные неклассические под'
ходы, обнимаемые рамками эпистемологии3 и
философии науки, в которых подчёркивается
коммуникативная сущность познавательного
процесса. Различные отношения между учебны'
ми дисциплинами художественного цикла – это,
по существу, отношения между разными систе'
мами знания, позволяющие проводить их ана'
лиз в различных аспектах.   Взаимодействие от'
ражает специфику познавательного процесса,
рассматриваемого в рамках коммуникации
субъектов обучения – учителя и учащихся, кото'
рые призваны совместно вырабатывать и ис'
пользовать знания.

Находясь в полидисциплинарном контексте
и осуществляя рассмотрение образца искусст'
ва междисциплинарно, учитель, а за ним и его
воспитанники учитывают существующие огра'
ничения в самом процессе работы, когда они
принуждены одновременно принимать и не
принимать данное семейство художественных
закономерностей, постоянно преодолевая «па'
радокс наблюдателя», жить – мыслить и дей'
ствовать – внутри этого парадокса.

Этот способ рассмотрения художественного
явления включает в себя две тенденции позна'
ния искусства: ученик'подросток стремится и
упорядочить свои представления об объекте
искусства в соответствии с учитываемым мно'
гозначным контекстом (предметом рассмотре'
ния), и одновременно отдает себе отчёт в невоз'
можности полного и одномерного упорядочения
его особенностей. Многозначность проявляет'
ся, в частности, в толковании понятия «система».
Здесь сложно ограничиться твёрдыми опреде'
лениями, так как нередко в употреблении тер'
мина «система» сочетаются разные оттенки
смысла, и в итоге все они оказываются востре'
бованными в конкретном контексте.

Распространенное и исторически сформи'
рованное в словарях представление о системе
подразумевает в её составе наличие конкрет'
ных элементов и определённых связей меж ними.
Вот почему закон связи делает возможным для

каждого момента времени определить реаль'
ное пространство элементов системы, их со'
став, а также предвидеть её возможные изме'
нения во времени.

 В нашем опыте приобщения к инновацион'
ной художественной практике в рамках междис'
циплинарности мы опирались на следующую
совокупность её составляющих.

Педагогика (социодидактика), отражая в
себе стремление современной науки к поли'
модальности4 и интеграции, опирается на раз'
личные подходы и направления, так или иначе
причастные к осмыслению природы художе'
ственного познания.

Искусствознание – наука, ставящая целью
системное изложение базовых методов и под'
ходов, выработанных в искусстве в процессе его
развития в качестве научной дисциплины и име'
ющихся средств в вооружении этой науки на се'
годняшний день. Искусствознание выступает и
как языковое «сопровождение» дидактической
художественной практики.

Культурология – сфера науки, изучающей яв'
ления культуры и закономерности её развития.
В цели культурологии включается осмысление
культуры как особого социального явления, пе'
речисление общих закономерностей её соци'
ального воздействия, а также рассмотрение
феномена культуры как системы. Предметная
область культурологии включает условия и сред'
ства оптимизации культурных процессов на об'
щегосударственном и региональном уровне, а
также на ступени социально'культурологической
общности. Основной метод культурологии зак'
лючается в единстве объяснения и понимания.
Каждая культура есть совокупность смыслов,
обладающая внутренней логикой и постигаемая
посредством рационального объяснения. Это, в
свою очередь, обусловливает использование в
процессе приобщения школьников к художе'
ственной культуре идей, методов и терминологии
философии культуры, которая, собственно, и яв'
ляется методологической базой культурологии.

Возрастная психология – область знаний,
изучающая психологические особенности ста'
новления личности на разных возрастных этапах
её развития. Как раздел общей психологии, воз'
растная психология в настоящее время высту'
пает как самостоятельная дисциплина, состоя из
подразделов: детская психология, подростковая
психология, психология юности, взрослости и т.д.

Объект рассмотрения возрастной психологии
– закономерности развития и формирования лич'
ности обучающихся. Для нас наиболее значимой
является подростковая психология, обнимающая
время обучения школьников в 5–8 классах.

Представленная совокупность дисциплин
позволяет с достаточным уровнем доказатель'
ности свидетельствовать об оптимальности раз'
работки процесса художественного образова'
ния подростков.

Важным направлением занятий по искусству
служит формирование с их помощью нравствен'
ных, эстетических и художественных качеств
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личности юного гражданина России, патриота'
россиянина. Реформы общественного строя в
России необратимы. Сегодня в новом качестве
востребован человеческий романтизм. Вспоми'
нается, что и в годы октябрьского переворота у
большинства его участников была достойная
человеческая мечта о лучшей жизни, хотя и
спрессованная в порочную идею осчастливить
всех через насилие. Не стоит чураться романтиз'
ма, если меняются средства реализации этой
мечты – не через насилие, а через высвобожде'
ние естественной свободы. С помощью искус'
ства необходимо восстановить здоровые жиз'
ненные цели и идеалы, прежде всего у самого
учителя'художника, а затем и у тех его воспитан'
ников, кто прислушивается к полезным советам
и дорожит умным, честным и добрым словом
учителя'профессионала.

Российский патриотизм уместен сегодня не
как тоска по святой или проклятой Руси, не как
третий Рим, не как свой путь в мировое про'
странство, а как собственное освоение мировой
цивилизации во всех её демократических про'
явлениях и ценностях.

В урочных занятиях по искусству одним из
ведущих принципов обучения, как уже говори'
лось, становятся дидактические принципы меж'
дисциплинарности, дискуссионности, «конфликт'
ности мнений», диалоговости. Польза дискуссии
о художественном произведении, музыкальном
направлении (романтизм, классика, современ'
ность) заключается в самом процессе поиска
решения вслух, а отнюдь не в нахождении един'
ственно верного, устраивающего всех ответа.
Задача дискуссии на уроке искусства заключа'
ется прежде всего в определении собственно'
го, личного взгляда на её предмет. Сегодня мы
не можем заниматься простыми действиями в
нашей усложнённой, изменённой среде, в мире
неопределённости, в пространстве, где всё ос'
ложнилось и родились новые смыслы.

Поговорим о конкретном документе, способ'
ном дать представление об основах становле'
ния и развития художественной культуры подро'
стков. В представленном ниже реферативном
изложении дидактической концепции програм'
мы «Музыка» приводится материал типовой
программы музыкального воспитания школьни'
ков, много лет использующейся автором этих
строк. Её специфика заключается в отсутствии
обязательного репертуара и обязательности в
требованиях к учащимся. Вместе с тем, в совре'
менном её содержании нашли отражение ос'
новные задачи реализации показателей, пре'
дусмотренных последними «Обязательными
предметными областями и основными задача'
ми реализации предметных областей». Так, для
предметной области «Искусство» должны быть
решены следующие задачи: «Развитие способ'
ностей к художественно'образному, эмоцио'
нально'ценностному восприятию произведе'
ний музыкального искусства, выражение в
творческих работах своего отражения к окружа'
ющему миру» [1, с. 23].

В основе описываемой нами программы ле'
жат именно эти, рекомендованные последними
«стандартами» задачи развития способности к
ценностному восприятию образцов музыкально'
го искусства и выражения в собственном музы'
кально'исполнительском творчестве своего от'
ношения к окружающему миру.

В программе сформулированы принципы,
характерные для отечественного искусствоведе'
ния: принцип единства эмоционального и созна'
тельного, художественного и технического в му'
зыкальной работе. Так, к примеру, на любом
этапе освоения музыкального произведения не'
возможно делить процесс разучивания на «тех'
нический» и «художественный».

Краеугольным камнем программы является
приобщение учащихся к «золотому фонду» пес'
ни: народной, классической и современной.

Процесс музыкального воспитания учащих'
ся рассматривается как процесс наступатель'
ный, в котором учитель'музыкант призван пре'
одолевать музыкально'эстетическую глухоту
учащихся, формировать их вкус. Однако эта ра'
бота в приложении к подростковому возрасту
призвана носить характер отвлечения и приуче'
ния, а не запрета и навязывания.

В программе реализован принцип всемерно'
го развития многоголосного пения на уроке, что
является основой самостоятельного хорового
музицирования.

В музыкальном образовании подростков
предусматривается широкое использование
ТСО и других технических средств массовой ин'
формации, применение домашних устройств и
приборов: магнитофонов, CD и DWD'плееров,
проигрывателей, айподов и других гаджетов.

Принципиальной нашей позицией является
забота о привлекательности музыкального
материала и общего материала по искусству: на'
правленность на то, чтобы песни, которые они
учат, им хотелось бы петь для души, образцы
искусства, которые они изучают на уроках музы'
ки, им бы захотелось слушать и исполнять также
и в другое время.

Дидактической основой нашей программы по
музыке служит инновационная практика: воору'
жение учащихся актуальными знаниями и уме'
ниями, которые позволили бы им самостоя'
тельно знакомиться с образцами искусства.
Школьное музыкальное образование при этом
призвано становиться по отношению к выпуск'
никам своеобразной «стартовой» площадкой,
обеспечивающей полноценную дидактическую
основу для формирования их самостоятельных
художественных потребностей, вкусов и пред'
почтений – вот эстетический идеал, к которому
направляются усилия учителя, работающего по
этой программе.

Концепция учебной программы [3] школьно'
го музыкального образования, разработанная
коллективом учителей и научных сотрудников
под нашим руководством, впитала, как и другие
школьные программы по искусству, многое из того,
что накоплено в русской педагогике искусства
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(дореволюционной и последующих лет). И пото'
му её основные положения не представляют для
опытного учителя чего'то ранее незнаемого: в
программе широко представлены принципы
воспитывающего обучения, связи музыки с жиз'
нью, единства эмоционального и сознательно'
го, художественного и технического, основные
дидактические принципы сферы приобщения к
искусству. Однако раскрытие этих принципов в
современной практике урочной работы с 1 по 8
класс потребовало принципиально иного под'
хода, а именно:

– постоянной реализации задач всесторон'
него музыкального воспитания школьников в
последовательном усложнении от класса к клас'
су содержания музыкального образования;

– понимания учителем того, чем обогатит
ученика даже самая элементарная попевка, не
говоря уже об основном репертуаре программы;

– осуществления на практике требований к
основному репертуару программы, с которым
мы приходим к ученикам: художественная цен'
ность (или напротив – антихудожественность,
если в этом возникает специальная необходи'
мость), содержательность, отражение в музыке
тех жизненных явлений, которые не только близ'
ки и понятны школьникам конкретного класса, но
и продвигают их музыкальное развитие, обога'
щают общий художественный кругозор, форми'
руя вкусы, интересы и потребности.

У учителя мало времени на уроке, и потому
здесь дорога каждая минута. Важно, чтобы все
элементы урока постоянно «били в цель». И по'
тому, привлекая на урок различные виды музы'
кальной деятельности (пение, движение, анализ,
игра на инструментах, проверка, чтение учебни'
ка, музыкальная викторина, выполнение про'
блемных заданий, выставление оценок), учитель
призван видеть в этих составляющих урока му'
зыки не только заинтересовывающие формы
работы, но прежде всего средства и методы ак'
тивизации работы чувств, чувствуемой мысли.
«Душа обязана трудиться» –  в опоре на этот те'
зис учащийся может приобрести на уроке полез'
ные знания и умения, формировать высокую ху'
дожественную культуру.

Через все годы обучения проходят дидакти'
ко'познавательные линии, среди которых осо'
бенно важны линии знакомства:

· с образцами профессиональной (композитор'
ской) и народной музыки, с ведущими музыканта'
ми'солистами и музыкальными коллективами;

· с разнообразными жанрами, формами и
стилями в музыкальном искусстве;

· со значением различных выразительных
средств в создании художественного образа;

· с музыкальными инструментами и оркест'
рами, певческими голосами и хорами.

В начальной школе закладываются основы
музыкального и художественного образования,
которое понимается и как процесс, и как ре'
зультат знакомства с образцами музыки, дру'
гих видов искусства, овладения опорными зна'
ниями по искусству.

В средних классах обогащается запас полу'
ченных ранее музыкальных и прочих художе'
ственных знаний и впечатлений. Закрепляются
и развиваются приобретённые умения и навы'
ки. Система учебных тем обобщающего харак'
тера становится необходимой базой для инно'
вационной художественной практики. Таковы
(лапидарно) дидактические основы программы
по музыке. Предполагается, что подобное ди'
дактическое содержание могут иметь програм'
мы и по другим видам искусства.

Несколько слов об освоении учащимися об'
щехудожественных понятий из сферы искус'
ства. Знакомство с различными образцами
художественного творчества происходит у
подростков в процессе приобщения к обще'
художественным понятиям. За годы знаком'
ства на уроках музыки с общими понятиями из
сферы искусства мы фиксировали их на специ'
альной доске. В результате создавалась возмож'
ность вести уроки музыки в опоре на эти общие
понятия. Мы использовали зафиксированные на
классной доске понятия по искусству, предвари'
тельно освоенные на предшествующих уроках.
Подобным образом был составлен «художе'
ственный тезаурус», включивший следующие
понятия из сферы искусства: «художественный
образ», «художественный стиль и манера», «ак'
цент», «стилизация», «академизм», «аллегория»,
«андеграунд», «ансамбль», «атрибуция», «гро'
теск», «диапазон», «жанр», «карикатура», «кол'
лаж», «оттенок», «полутон», «реализм», «ритм»,
«сюжет», «техника», «тональность», «фактура»,
«фон», «шарж», «штрих», «эклектика», «экспо'
зиция», «эскиз», «этюд». Опираясь на выше'
приведённые общие понятия по искусству, уча'
щиеся'подростки значительно расширили
свой понятийный кругозор и углубили собствен'
ное понимание феномена междисциплинарно'
сти, убедившись в его необходимости в ходе
приобщения к искусству.

Вместе с тем современная практика школь'
ного художественного образования часто свиде'
тельствует о другом. Нередко можно наблюдать,
как традиционно и несовершенно реализуется
школьная практика в сфере приобщения к искус'
ству, особенно на уроках литературы и музыки:
учитель рассказывает – учащиеся повторяют,
учитель контролирует эти ответы и даёт им свою
оценку. Такая мало что дающая линейность в
обучении формирует в школьном учителе'ху'
дожнике некий просветительский пафос. Тем
более, что большинство чиновников'методистов
утверждают: учитель'художник является носите'
лем миссии. Мы же, ведя уроки музыки в школе'
интернате № 16 г. Москвы, отказались от идеи,
что школьный учитель'художник выполняет ка'
кую'то миссию. Хочется снизить пафос. Всё, на
что педагог'художник может рассчитывать, – это
сумма потенциальных практических ходов, и дай
Бог, чтобы они все реализовались. А вовсе не на
то, чтобы донести до учащихся какое'то идеаль'
ное общезначимое содержание, выполнить мис'
сию. Не несём мы, работая в сфере школьного
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художественного образования, никакого иде'
ального содержания, потому что его принципи'
ально не существует в природе. В то же время
ещё и сегодня, работая над образовательным
стандартом сферы художественного образова'
ния, чиновники от образования в великих муче'
ниях пытаются заранее определить, какие зна'
ния по искусству нужны каждому? Но ведь
думать так – это гордыня невероятная! Наме'
тить гигантскую человеческую область – худо'
жественную культуру и пытаться из неё выудить
содержание, которое универсально подходило
бы любому ученику. А ведь это – абсолютно не'
исполнимый проект!

Так как же сегодня вести школьные занятия по
искусству? Работая на уроках музыки, мы в после'
днее десятилетие опирались на практику так на'
зываемого «вероятностного образования», кон'
цепцию которого разработал екатеринбургский
педагог Александр Михайлович Лобок [1, с. 188].
Он взялся за осуществление образования, в кото'
ром фундаментальной ценностью служит творчес7
кая неопределённость, принцип вероятностной
размытости будущего. Не формирование, не со'
здание того, чего нет и быть не может, а поддерж'
ка существующих художественных стремлений и
инициатив растущего человека – таков общий ак7
цент «вероятностного образования».

Опыт Александра Михайловича ценен не как
ещё одна модель организации обучения, а преж'
де всего как площадка для педагогического об'
разования, на примере которой учителя'худож'
ники могли бы, проектируя художественное
развитие обучающихся на вероятностной осно'
ве, приобретать уверенность в собственном пра'
ве доверять себе.

Как в условиях вероятностного образования
происходит планирование художественного разви'
тия подростков? И имеет ли смысл что'нибудь пла'
нировать в этом случае? Планировать безусловно
надо. Но... План – это не то, что должно быть обяза'
тельно выполнено. Это то, что надо преодолеть!
Смысл планирования заключается в том, чтобы мы
сумели сравнить свою реальную художественную
работу с тем, что было запланировано, чтобы со'
здалась возможность проследить, насколько
продуктивными оказались отступления от на'
меченного плана. Это не означает, что чем
меньше отступлений, тем лучше. Как раз наобо'
рот. Стержневое значение плана заключается в
том, что он выполняет функцию некоторой пре'
дельной организации нашей художественной
практики и не более того. А школа меж тем пре'
вращает планирование в жесткий механизм и
«священную корову».

Совершенным критерием художественного
развития детей подросткового возраста являют'
ся, как известно, соответствующие знания, уме'
ния и навыки. Но при этом не должна быть забы'
та одна небольшая, но существенная деталь.
Поскольку подростки учатся в пространстве
вероятностного образования, у них в результа'
те окажутся разные знания, умения и навыки. У
каждого – свои. Как раз те, которые заранее

распланировать невозможно. Нам интересно,
когда у подростка формируются глубокие худо'
жественные знания, но при этом достаточно
индивидуализированные. Знания, которые он
вырабатывает сам. А в школе, не желающей
признавать вероятностный компонент, пытают'
ся утвердиться в мысли, что есть несколько мил'
лионов детей, у которых обязательно должны
быть одинаковые знания. Но идея одинаковых
знаний бесперспективна, потому что сама кон'
цепция обязательных знаний, лежащая в осно'
ве этой идеи, страдает примитивизмом.

«Я никаких методик не предлагаю, – говорил
А. Лобок на нашей с ним встрече. – Я помогаю
учителю увидеть его вероятностные ходы, помо'
гаю справиться со страхом перед неопределен'
ностью, помогаю мыслить в намеченном направ'
лении более свободно. Могу помочь понять, что
образование – это цепь актуальных встреч. Да, да,
тех самых, про которые в романах пишут: этот
человек (эта книга, эта картина, этот спектакль)
перевернули всю мою жизнь. Могу помочь попы'
таться (только лишь попытаться!) стать катализа'
тором этих образовательных встреч, помочь уче'
нику их увидеть и рассмотреть».

Заключая, отметим важные задачи совре'
менного урока искусства (музыки) для подрост'
ковых классов:

– значительно углубить запас полученных
ранее музыкальных и прочих художественных
знаний и впечатлений;

– способствовать становлению индивидуаль'
ного социально'художественного опыта, обус'
ловливающего возникновение высоких художе'
ственных потребностей;

– обеспечение подростку на базе системы
учебных тем обобщающего характера необходи'
мой базы для последующей самообразователь'
ной художественной практики;

– приобщаясь к искусству в ходе вероятност'
ного образования, учащийся'подросток призван
накапливать у себя собственные, актуальные
именно для него, индивидуализированные знания,
умения и навыки по искусству, у каждого свои;

– опираясь на общие понятия по искусству,
учащиеся'подростки могут и призваны значи'
тельно расширить собственный понятийно'худо'
жественный кругозор, углубив собственное пони'
мание феномена междисциплинарности как
дидактической основы приобщения к искусству.
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1 По традиции в московской школе'интернате
курсы художественного цикла ведутся до 8 класса
включительно.

2 Когнитивность – это деятельность, опирающая'
ся на познавательные (когнитивные) способности уче'
ника. К когнитивным   способностям (от лат. «сogito» –
мыслю) относятся логические и эмоционально'образ'
ные способности, смысловое и разнонаучное видение,
способность задавать вопросы, прогнозировать перс'
пективу, формулировать гипотезы и делать выводы. Глав'
ным принципом развития познавательных способностей

является первичность познания учеником реальности,
а не изучение готовых знаний о ней. Самостоятельное
изучение учащимися одного и того же реального обра'
зовательного объекта приводит к получению индивиду'
альных образовательных продуктов – знаний об этом
объекте, а также способов их получения.

3 Эпистемология – теория познания.
4 Полимодальность, (мультимодальность) пред'

ставляет собой способность обучающегося совме'
щать в процессе познания и коммуникации несколько
способов (модусов) освоения и общения – вербаль'
ный, визуальный, кинетический (жестовый) и т.д.

Аннотация. В статье акцентируется внимание на том, что поэзия сопровождала ста'
новление древнего грека на всех этапах его жизненного пути. В мирное время она на'
ставляла и развлекала, а в военное – призывала сражаться и обещала увековечить па'
мять о героях. Темы войны и мира являются одними из центральных в трагедиях
Еврипида, которого одни современные исследователи называют пацифистом, а другие
– пропагандистом войны. Еврипид часто обращается к описаниям военных действий или
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их последствиям с педагогическим умыслом, предлагая своему читателю или зрителю
поразмышлять над вопросами целесообразности военных конфликтов. В трагедиях Ев'
рипида «Гераклиды» и «Ардромаха» оценки войн прошлого и настоящего контрастируют
с официальными образами этих войн, в том числе созданными в поэзии того времени.
Прославляя военное могущество Афин и являя согражданам свое отношение к роли
Спарты в череде военных конфликтов, Еврипид не упускает возможности продемонст'
рировать ужасы войны, которые даже победа не в состоянии стереть из памяти.

Ключевые слова:  Древняя греция, поэзия, трагедии Еврипида, военные конфлик'
ты, Спарта.

‘The War’ – like any other war – will come and go and be
parenthesized by dates in history books. A war is just a noise – the stench

of death – a view, however wide or brief, of rubble – and a cause for lamentation.
After the lamentation: praise. Over the rubble: shrines. After the

stench of death: the sweetness of flowers. After the noise: the diminishing echo.
Timothy Findley, Famous Last Words, 176.

Поэзия играла в жизни древнего грека одну
из центральных ролей. Перефразируя П. Гиро,
«описание учреждений, нравов, обычаев, отно'
сящихся к общественной и частной жизни гре'
ков» [1, c. 7] невозможно без обращения к по'
эзии, сопровождавшей их на всех этапах
жизненного пути. Поэзия была «первой литера'
турной формой отражения значительных собы'
тий, которая позволяла передавать историю на
протяжении веков» [22, p. 1]. Существенной ча'
стью этой истории была военная история, кото'
рая, помимо вошедших в века (и прошедших че'
рез них) «Илиады» и «Одиссеи», отразилась в
обширном корпусе древнегреческих текстов
разных жанров. Описания перманентных воен'
ных конфликтов, многие из которых длились де'
сятилетиями, представляют собой богатый ма'
териал для изучения особенностей античной
исторической памяти. Отличительной особенно'
стью этой памяти было то, что она, во многом
благодаря поэзии, со временем превратилась в
«ни на что не похожую форму историописания»
[12, c. 13].

Военные конфликты с участим Спарты оказа'
ли значительное влияние на древнегреческую
литературу и в течении нескольких десятилетий
были представлены в поэзии. Спартанский ко'
декс добродетели постоянно находился в фоку'
се внимания афинян, всегда считавших, что гре'
ческую историю (хоть в поэзии, хоть в прозе)
должен отличать афинский колорит. «Отец исто'
рии» Геродот в своем знаменитом сочинении
прямо заявляет о том, что его целевые установ'
ки близки к установкам поэтов, желающих уве'
ковечить славу героев. В этом утверждении есть
некоторая доля иронии, поскольку его настоя'
щая цель  – затмить фундаментальностью фраг'
ментарные поэтические рассказы о военных со'
бытиях. Геродот, упомянув о похищении Елены у
спартанского царя Менелая, плавно переходит
к описанию греко'персидских войн, в ходе ко'
торого не придерживается только одной линии
– Афины спасли греческий мир от персов. Плу'
тарх поступает также: повествуя о накале страс'
тей в этот период, он упоминает о знаменитом
ответе спартанского лидера Леонида – «Μολϖν
λαβε» («Приди и возьми») – на заявление персид'
ского царя о сложении оружия. Лаконичность

(как в прямом, так и в переносном смысле) это'
го утверждения отражает не только особенно'
сти военно'политической риторики того време'
ни. Несколько спартанских отрядов под
руководством Леонида под натиском в разы
превосходящей армии персов, казалось бы, не
могли позволить себе такие слова. Но они были
произнесены и услышаны, о чем не преминул
напомнить Плутарх. Войны шли, а вместе с
ними писалась новая история мира.

Древнегреческие поэты и драматурги (Симо'
нид, Пиндар, Фриних, Эсхил, Еврипид и мн. др.)
создавали тексты, не уступающие в силе и ярко'
сти словам Леонида, и утверждали право на по'
эзию о спартанцах как историю об услышанном,
увиденном, пережитом и имеющем огромную
воспитательную силу. Разница в поэтических
оценках происходящего была настолько ощути'
мой, что одни и те же события часто были труд'
но узнаваемы в официальной поэзии, притяза'
ющей на статус исторического документа, и
поэзии театральной. В частности, «афинская ис'
тория показывает, что «поэтическая война» про'
должалась после Пелопонесской войны, по
крайней мере, до конца пятого века» [22, p. 4], и
одним из наиболее ярких ее участников был
древнегреческий драматург Еврипид. Искушен'
ному читателю не может не показаться странным
включение в название статьи о Еврипиде выска'
зывания спартанского царя Леонида, поскольку
хорошо известно о неоднозначном отношении
Еврипида к спартанцам. Более подробно об этом
мы скажем далее, а пока отметим, что Еврипид
сделал очень много для того, чтобы его совре'
менники увидели театр военных действий на
сцене реального театра и сложили свое пред'
ставление о воинах'спартанцах.

Война и мир (в т.ч. со спартанцами) в траге'
диях Еврипида является одной из наиболее по'
пулярных для современных исследователей тем
[8; 17; 18; 21; 22; 27]. Его уникальное сочетание
патриотизма и пацифизма [6] не оставляет рав'
нодушными филологов, философов, историков,
искусствоведов, культурологов и педагогов.
Живший во время Пелопонесской войны, Еври'
пид обращался в своих трагедиях к войнам в про'
шлом и настоящем, выделяя в них знаковые со'
бытия, которые заслуживают того, чтобы их
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оценили современники и помнили потомки. По'
эзия и, в особенности, трагедии, которые так
любили современники Еврипида, была одной из
благоприятных форм для выражения обще'
ственного одобрения, порицания или даже от'
рицания войн из прошлого или из настоящего.
Эта форма позволяла имплицитно обучать и вос'
питывать взрослое население через театр, а
драматургам выступать в роли наставников на'
рода, конкурируя за эту роль с правителями [26,
p. 321–328; 9, c. 514–536; 19, р. 62–69].

Трудно сказать, насколько Еврипид преуспел
в роли наставника для соотечественников и на'
сколько хотел своими трагедиями оспорить со'
держание лекций софистов на тему военного
искусства, которые читались ими во время Пе'
лопонесской войны [2, c. 125]. Если сопоставить
количество написанных им и поставленных на
сцене трагедий с количеством побед в театраль'
ных агонах, то соотношение не в пользу Еврипи'
да. Известно, что его первая постановка дати'
руется 455 г. до н.э., а первая победа – 441 г. до
н.э. Однако популярность Еврипида росла пря'
мо пропорционально ослаблению связи его
трагедий с современной им политической си'
туацией, и в итоге Еврипид получил статус ве'
личайшего драматурга Эллады классического
периода. Сквозной темой для трагедий Еври'
пида являлась тема военных конфликтов, в ко'
торых, наряду с афинянами, участвовали спар'
танцы. Ответ на вопрос о том, что является
«справедливым деянием» в условиях войны, для
Еврипида и его современников зависел от того,
кто именно выступал в роли противника, а кто –
в роли союзника. Платон в «Государстве» пишет:
«Мне кажется, что недаром есть два названия –
война и раздор. Это два разных [проявления],
зависящих от двух видов разногласий. <…>
Вражда между своими была названа раздором,
а с чужими – войной» (Plat. Rp. 470b) [10, c. 293].
Поскольку спартанцы постоянно чередовали
«войну» с «раздором», оценки афинян суще'
ственно отличаются в зависимости от масшта'
ба военного конфликта. Все это нашло отраже'
ние в трагедиях Еврипида, дополнительно
усложнив их интерпретацию. Важным является
то, что спартанцы никогда не воспринимались
как противники, против которых любое действие
было бы справедливым и не ставились в один
ряд с варварами, изображавшимися побежден'
ными при любом обращении к военной теме.
Еврипид проявлял педагогический интерес к во'
енным конфликтам с участием Спарты, выстра'
ивая трагическое действие так, чтобы война
предстала как сложная жизненная ситуация и как
совокупность не менее сложных реакций на нее.

Основной постулат современной теории вой'
ны связан с тем, насколько возможно оправдать'
ся «моральной уверенностью» в неизбежности
военного конфликта или его справедливости как
возмездия [24, p. 52]. Иными словами, речь идет
о том, что есть «справедливая причина» для на'
чала войны и какие правила нужно соблюдать, что'
бы справедливое не переросло в несправедливое.

Именно это зафиксировано в «Истории» Фуки'
дида, где он подчеркивает, что война не должна
начинаться, когда сила поставлена выше спра'
ведливости, поскольку война – это еще и
средство по справедливости взыскать с винов'
ных и восставших против вас (Thuc. III. 39–40).
Эти суждения обрамляют высказанную афинс'
ким стратегом Клеоном мысль о том, что все
средства хороши, чтобы обеспечить стабиль'
ность Афин (Thuc. III. 37–40) [13, c. 173]. Помня
о том, что Спарта и Спарта глазами Фукидида
часто были двумя разными государствами [23,
p. 138–217], отметим, что ему удалось точно вы'
разить настроение той аудитории, для которой
писал Еврипид. Далее в статье мы рассмотрим
две трагедии Еврипида – «Гераклиды» и «Андрома'
ха», каждая из которых предлагает оригинальный
взгляд на справедливость военных конфликтов с
участием спартанцев и возможность рассмотре'
ния этих конфликтов как назидательных уроков
для афинян.

Прежде чем перейти к историко'педагоги'
ческому анализу трагедий, отметим, что наше
представление о войне в трагедиях Еврипида
слишком акцентировано на словах «ужасная»,
«жестокая», «кровопролитная» и т.д. С этой по'
зиции, например, «Просительницы» и «Ифигения
в Авлиде» Еврипида можно интерпретировать
как антивоенные трагедии, «Троянки» и «Фини'
киянки» – как трагедии о пагубных последстви'
ях войны и т.д. Современное представление о
войне всегда связано с констатацией ее «непра'
вильности», что не является само собой разуме'
ющимся во времена Еврипида, когда война
была, скорее, «естественной», а трагедия отра'
жала «опыт полиса» [25]. Войн следовало из'
бегать, но если это было невозможно, то сле'
довало расценивать их как инструмент и
использовать, в том числе, и с педагогическим
умыслом. Сама религия была построена на че'
реде военных конфликтов между богами или с
их участием. Исход войны был в руках богов и
потому рассматривался как серьезный урок для
проигравшей стороны. Зрители Еврипида не
нуждались в антивоенной пропаганде, и война
не рассматривалась ими как практика, которая
обязательно должна проблематизироваться или
подвергаться критике. Особыми практиками
были частые военные конфликты афинян со
спартанцами. Платон считал, что, когда начина'
лась война между эллинами, Эллада заболева'
ла (Plat. Rp. 470d), но это состояние не оценива'
лось им исключительно как негативное. Он
считал, что людей всех возрастов война делает
сильнее и лучше, поэтому даже детей с ранних
лет надо обязательно привлекать к наблюдению
за войной (Plat. Rp. 467e). Идеальный город по'
стоянно готовится к войне или принимает в ней
участие, используя военные действия, чтобы
«воспитывать своих граждан и учить другие гре'
ческие города не порабощать греков» [20,
p. 403–423]. Неслучайно в трагедии Еврипида
«Гераклиды» проводится мысль о том, что прак'
тика войны является «неотъемлемой частью
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построения афинской гражданской идеологии»
[21, p. 11], а в трагедии «Алкеста» Геродот чет'
ко отделяет «дружбу и военный союз» между
государствами от «гостеприимства и военно'
го союза» между правителями [8, c. 595–628],
которые существовали, например, у Афин и не'
которых проафински настроенных аристок'
ратических родов Фессалии. Еврипиду важно
продемонстрировать педагогическую состав'
ляющую любого военного конфликта: вне зави'
симости от причин, итог войны может и должен
стать не только политическим, но и моральным
уроком для афинского государства.

Трагедия Еврипида «Гераклиды» (пост. прибл.
в 430 г. до н.э.) коррелирует с событиями Пело'
понесской войны между Спартой и Афинами,
ставшими во главе коалиции союзников. Сюжет
трагедии выстраивается вокруг скитаний детей
Геракла: гонимые микенским царем Еврисфеем,
они просят убежища в Афинах у царя Демофон'
та. При этом «микенская армия тождественна
спартанцам, а Гераклиды … олицетворяют союз'
ные города и государства, которые спартанцы
всячески стремились изолировать от афинян»
[15, c. 11–12]. Соглашаясь помочь детям Герак'
ла, Демофонт автоматически подтверждает го'
товность к началу военного конфликта. В этой
трагедии Афины предстают как идеальное госу'
дарство, подкупая аудиторию «эмоциональной
и интеллектуальной привлекательностью» [16,
p. 21] решений о защите просящих. В начале
Пелопонесской войны эти решения однозначно
определяются как справедливые, хоть и ведущие
к войне. Спарта же предстает в нелицеприятном
свете: поскольку спартанские цари возводили
свой род к Гераклу, нападение спартанцев на
афинян всегда рассматривалось как предатель'
ство со стороны потомков Гераклидов. В траге'
дии Еврипида Иолай утверждает, что Афины обя'
заны защитить детей героя еще и основываясь
на их благородном происхождении: «Нет для
детей отрадней дара, если / Они отцом и доб'
рым рождены / И знатным, и от матери такой же»
(Eur. Heracl. 296–98) [4, c. 185]. Благородство по
крови рассматривается Еврипидом как то, что
способно защитить от несправедливой силы.
Чуть далее Иолай дает Гераклидам завет: в слу'
чае их благополучного возвращения на родину
вечно помнить доброе отношение афинян и
чтить их среди союзников самыми близкими,
чего не делают спартанцы. Затем Иолай вспо'
минает, как некогда с Гераклом громил Спарту, и
надеется, что окружающие его не перепутают
трусость и отвагу (Eur. Heracl. 740–49). Из всех
подвигов Геракла Иолай у Еврипида вспомина'
ет именно поход Геракла против спартанского
царя Гиппокоонта, что позволяет Еврипиду сбли'
зить далекое военное прошлое с современным
ему настоящим.

В трагедии оракул возвещает, что победа бу'
дет за афинянами, что является скрытым указа'
нием на поддержку со стороны богов права Афин
созданию военных союзов перед лицом угрозы,
т.е. Спарты. Чтобы наставить зрителя именно в

таком понимании событий, Еврипид меняет миф,
и в роли убийцы плененного Еврисфея должна
выступить мать Геракла Алкмена. Столь жесто'
кое и неблагородное поведение по отношению
к пленному, обещающему вечно охранять атти'
ческую землю после смерти, Еврипид хочет про'
демонстрировать как характеристику спартан'
цев. Линию Еврипида о Спарте как государстве,
не выполняющем своих обязательств и не по'
мнящем афинской доброты, провел в «Панеге'
рике» Искорат. Вспомнив о Еврисфее, он посо'
ветовал спартанцам отдать дань благородству
Афин – городу, рискнувшему всем ради Герак'
лидов: «Многими благодеяниями нам обязаны
спартанцы, но уже за одно это они перед нами в
неоплатном долгу, ибо только афинская помощь
дала возможность Гераклидам … основать Спар'
ту и заложить основы ее нынешнего могущества»
(Isocr. Pan. 61) [5, c. 46]. Маловероятно, что Ев'
рипид изменил миф, чтобы адресовать свой при'
зыв к спартанцам, которых не могло быть много
среди его зрителей. Скорее, он хотел оправдать
военные действия афинян по отношению к Спар'
те, поддержать боевой дух соотечественников в
период войны и, по возможности, наставить их
в правильности оценок происходящего.

Трагедия Еврипида «Андромаха» (пост. меж'
ду 424 и 423 г. до н.э.) является одной из траге'
дий троянского цикла, в которой Еврипид обра'
щается к событиям Троянской войны, чтобы в
очередной раз выразить свое отношение к спар'
танцам'воинам и особенностям их воспитания.
В центре трагедии Андромаха – пленница и на'
ложница Неоптолема, вынужденная защищать'
ся от гнева его жены Гермионы, которая являлась
дочерью спартанского царя Менелая. Сюжет
выстроен таким образом, что рабское положе'
ние Андромахи не мешает ей обличать своих хо'
зяев, а в их лице «жестоких, коварных и в то же
время трусливых спартанцев» [15, c. 30]. Для
Еврипида троянская война является войной,
справедливость которой не оспаривается; оспа'
ривается справедливость ее последствий, зас'
тавивших героев явить не самые лучшие сторо'
ны их характера. В начале трагедии рабыня
говорит Андромахе: «Берегись: / Недоброе за'
мыслили спартанцы» (Eur. Andr. 63–4) [3, c. 201].
Под «недобрым» подразумевается желание
Менелая убить сына Гектора и Андромахи. Анд'
ромаха в споре с Гермионой говорит, что спар'
танка не вправе считать себя счастливее и сво'
боднее ее, даже номинально обладая счастьем
и свободой. Андромаха уличает Гермиону в дву'
личности, поскольку та славит Спарту только
когда ей это выгодно (Eur. Andr. 199–200). Споря
с Менелаем, Андромаха не менее резка, она за'
являет: «Не стоите удачи вы, спартанцы; / Рекою
кровь вы льете, до прибытка / Лишь алчные, с
речами между губ / Не теми, что в сердцах» (Eur.
Andr. 449–52) [3, c. 308]. Эта обличительная ан'
тиспартанская речь является кульминацией тра'
гедии и, вероятно, является скрытым обвинени'
ем спартанцев в жестокости по отношению к
сдавшимся им жителям Платей (427 г. до н.э.).
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♦  Педагогические науки
Подоспевший на помощь к Андромахе Пелей го'
ворит Менелаю, что ему надо остановиться не
столько перед людьми, сколько перед законами.
Вспомнив о Елене, Пелей позволяет себе стран'
ные рассуждения о воспитании спартанских де'
вушек, которые сводятся к тому, что их с детства
растят «распутными», приучая делить палестру
с юношами (Eur. Andr. 595–601). Физическое вос'
питание спартанок, делающее их много вынос'
ливее и сильнее афинянок, у Еврипида представ'
лено как педагогическая ошибка.

В завершение Пелей говорит Менелаю: «О,
если бы не слава / Военной силы, Спарта, – в
остальном / Подавно ты последняя на свете...»
(Eur. Andr. 725–27) [3, c. 318]. Череда антиспар'
танских выпадов позволяет Еврипиду показать,
что греки иногда могут совершать поступки,
превращающие их в дикарей. И примером тому
являются спартанцы, которые в период Пелопо'
несской войны «оварварились» [14, c. 199].
Сравнительно небольшой фрагмент текста ис'
пользуется Еврипидом, чтобы показать, почему
произошла варваризация Гермионы и Менелая,
утративших способность вести себя достойно по
отношению к побежденным. В большей степени
это касается именно Менелая – мужчины, пози'
ционирующего себя как достойного уважения
воина. В разгар Пелопонесской войны Еврипид
делает центральными персонажами пострадав'
шую от войны женщину и старика, которые пыта'
ются наставлять других в правильном поведении.

Главным тезисом Еврипида было то, что лю'
бая война подразумевала «не только страдания
побежденных, но и катастрофу – моральную и
материальную – для победителей» [27, p. 105].
В этом Еврипид был близок к Аристофану, кото'
рый также испытывал «сочувствие к простому
человеку» и остро ощущал «бесполезность боль'
шинства войн и страданий», утверждая, что «ча'
сто можно избежать войны, если люди соберут'
ся вместе и будут разумными» [27, p. 104].
Единство в общем не мешало драматургам рас'
ходиться в частном: в комедии «Ахарняне» Ари'
стофан высмеивает непримиримую ненависть
Еврипида к спартанцам, которая особенно ярко
проявлялась в трагедиях «Телеф», «Гераклиды»
и «Андромаха». Один из главных героев комедии
«Ахарняне» (пост. 425 г. до н.э.), Дикеополь, пы'
тается заключить со спартанцами мир, посколь'
ку нет никакого смысла в противостоянии, кото'
рое сулит лишь новые и новые жертвы. Он спорит
с предводителем хора: «Я же знаю, что спартан'
цы, на которых злитесь вы, / Не во всех повинны
бедах, что обрушились на нас. <…> Не во всех, я
повторяю, не во всех! И докажу, / Что во многом
перед Спартой виноваты сами мы» (Aristoph. Ach.
309–10, 313–14). Для зрителей Аристофана это
не было речью, оправдывающей врага, посколь'
ку во времена комедиографа «война» еще не
была фактором, неизбежно делящим людей на
своих и чужих. «Войну можно было при желании
«отторгнуть», изъять из своего сознания – это и
делало возможным существование тех интел'
лектуальных «островов мира» в разгар войны,

которые в пьесах Аристофана обретают вирту'
альную реальность» [7, c. 47]. Пафос речей Ди'
кеополя сводится к тому, что война возникла по
недоразумению, а значит, всем ее участникам
должно хватить разумности, чтобы ее остано'
вить. Особенность жанра комедии обусловило
то, что с легкой руки Аристофана за Еврипидом
прочно закрепилась репутация непримиримого
ненавистника спартанцев («Ахарняне») и жено'
ненавистника («Женщины на празднике Фесмо'
фории»). Однако, если сохранившиеся трагедии
Еврипида не подтверждают первого обвинения,
то относительно второго все не так однозначно.

Тексты Еврипида и Аристофана достаточно
сложно сопоставлять, поскольку их авторы были
представителями разных жанров: «комедия настра'
ивает зрителей на оптимистический финал прими'
рения, а трагедия отражает все ужасы военного
конфликта» [11, c. 332]. Кроме того, в трагедиях
Еврипида просматривается глубокое знание со'
чинений ключевых идеологов педагогического
движения софистов и Сократа, что превратило
трагедии драматурга в особый тип наставлений
для соотечественников. Еврипиду важно отгра'
ничить справедливые войны от несправедли'
вых, оспорив появившуюся в современных
ему Афинах софистическую теорию «права
сильного». В дошедших до нас трагедиях Ев'
рипида присутствуют все известные совре'
менным ученым реакции общества на воен'
ные победы и поражения: незамедлительная
и положительная/отрицательная оценка; по'
пытка дистанцироваться от участия в войне;
запоздалое переосмысление, возникшее под
влиянием усилий по реабилитации победо'
носной или провальной войны и т.д. Безуслов'
но, реакция общества на ход и итоги войны
может меняться, равно как могут меняться и
формы, через которые общество считает це'
лесообразным излагать эти реакции. Траге'
дии Еврипида «Гераклиды» и «Андромаха» де'
монстрируют, что греки рассматривали войны
из далекого и недавнего прошлого как два
разных мира. Если для Троянской войны ужа'
сы войны могли быть оттеснены на второй
план возможностью прославления через нее,
то для Пелопонесской войны все было уже не
так однозначно. В трагедиях Еврипида воен'
ные противостояния афинян со спартанцами
представлены как конфликты, в которых час'
то нарушались правила войны, поскольку гре'
ки сражались с другими греками и «правых»
часто путали с «виноватыми».

Приемлемость или неприемлемость того
или иного поведения афинян по отношению к
спартанцам (и наоборот) Еврипид предлагал
оценивать не столько с позиции существовав'
шего отношения к войне, сколько с точки зре'
ния усвоения или не усвоения итога войны как
урока для проигравшей стороны. Фраза царя
Леонида – «Μολϖν λαβε» («Приди и возьми»)
– была произнесена, когда афиняне и спар'
танцы вместе противостояли агрессии пер'
сов. Если бы она была адресована афинянам
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в ходе любого из военных конфликтов с ними,
то сохранила бы яркость, но утратила бы ту
назидательную составляющую, которую Еври'
пид так старался абсолютизировать в своих
трагедиях.
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Abstract.. In this article focuses attention on the fact that poetry accompanied the formation of the
ancient Greek at all stages of his life path. In peacetime, she instructed and entertained, and in the military
' called to fight and promised to perpetuate the memory of the heroes. The themes of war and peace are
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central to the tragedies of Euripides, which some modern scholars call a pacifist, and others are
propagandists of war. Euripides often refers to descriptions of military operations or their consequences
with pedagogical intent, suggesting to his reader or spectator to reflect on the issues of expediency of
military conflicts. In the tragedies of Euripides «Heracleidae» and «Ardromache», the assessments of wars
of the past and present contrast with the official images of these wars, including including those created in
the poetry of that time. Glorifying the military power of Athens and showing fellow citizens their attitude to
the role of Sparta in a series of military conflicts, Euripides does not miss the opportunity to demonstrate
the horrors of the war, which even victory is unable to erase from memory.

Key words: Ancient Greece, poetry, tragedies of Euripides, military conflicts, Sparta.
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Аннотация. В статье представлены эволюционные изменения взглядов на роль об'
разования в формировании многосторонне развитой личности учащегося, произошед'
шие в мировой педагогической мысли с конца Х1Х – первой половине ХХ вв.: от идео'
логии гербартианства, проповедовавшего передачу учащимся готовых знаний, до
реформаторской педагогики, от философии бихевиоризма, отрицавшего существо'
вание сознания, до философии конструктивизма, согласно которому человек на про'
тяжении всей жизни конструирует собственное понимание окружающего мира.

Раскрыта целостная теория многостороннего образования, которая, синтезируя
традиционные односторонние теории развития личности через образование (И. Гер'
барта и Д. Дьюи) и используя новейшие достижения современной нейрофизиологии,
психологии, педагогики и других смежных наук, научно обосновывает влияние про'
цесса обучения/учения на интеллектуальное, эмоциональное и творческое (операци'
ональное) развитие личности учащегося.

Ключевые слова: развитие личности, обучение/учение, дидактические теории, мно'
гостороннее образование, интеллектуальное, эмоциональное и творческое развитие
личности.

Эволюция взглядов зарубежных педагогов на развитие личности
учащихся: от И. Гербарта до конструктивизма1

А.К. Савина, доктор педагогических наук, доцент, ведущий на(
учный сотрудник ФГБНУ «Институт стратегии развития обра(
зования Российской академии образования», г. Москва, e&mail:
alicja@list.ru

В современной мировой сравнительной пе'
дагогике, сосредоточенной в ведущих центрах
компаративистских исследований ( США, Евро'
па, Япония), наряду с глобальным анализом си'
стем образования в контексте многообразного
и целостного мира, приоритетным предметом
изучения является образовательная практика, и
прежде всего проблема развития личности уча7
щегося, феномена междисциплинарного харак'
тера, «образования для развития», «развиваю'
щего образования», «субъектного развития
ребенка» и др., вооружения его качествами и
характеристиками, соответствующими новому
этапу цивилизационных преобразований. Тре'
бования, предъявляемые современным миром
к образованию, выявили ограниченность исто'
рически сформировавшихся дидактических те'
орий, которые вели к глубоким деформациям
личности учащегося, к одностороннему форми'
рованию или интеллекта, или эмоциональной
сферы, или же узкопрактических умений.

Ситуация, сложившаяся в мировой дидакти'
ке к середине ХХ века, активизировала поиск за'
рубежными учеными ответов на принципиально
важные для образования вопросы: какова роль
процесса образования в многостороннем раз7
витии личности учащегося, включающем интел7
лектуальную, эмоциональную и творческую ее
стороны; каков алгоритм действий педагога,

1 Работа выполнена в рамках государственного задания ФГБНУ «Институт стратегии развития образова'
ния Российской академии образования» на 2017–2019 годы по проекту № 27.8089.2018/Б

направленных на полноценное развитие лично7
сти воспитанника; каковы факторы, влияющие
на внутренне происходящие и внешне проявля7
ющиеся изменения в личности учащегося; какие
педагогические концепции и теории являются
наиболее близкими к достижению цели полно7
ценного развития личности воспитуемого.

Поиск ответов на сформулированные жизнью
педагогические вопросы осуществлялся в рам'
ках междисциплинарных исследований как но'
вого вида научного сотрудничества ученых, на'
правленного на получение качественно новых
знаний, отвечающих вызовам информационно'
го общества. Актуализация проблемы произош'
ла под влиянием доминирующего в научном
мышлении холистического и когнитивного под'
хода к человеку, воспринимаемому как интег'
ральная биопсихосоциальная система, являю'
щаяся предметом воздействия социальной и
культурной жизни, мировоззренческих и аксио'
матических систем, религии, идеологии и сти'
лей жизни.

В рамках междисциплинарных исследований
идет поиск исследовательских принципов и
методологических концепций синтеза знаний о
человеке, полученных различными научными
дисциплинами. Дифференцированные части
научного знания привели к осознанию того, что
дифференциация научных полей способствует

УДК 372.8



62 ÎáðàçîâàíèåÎáðàçîâàíèåÎáðàçîâàíèåÎáðàçîâàíèåÎáðàçîâàíèå и ОБЩЕСТВО

♦  Педагогические науки
дегуманизации знаний, которые в расчлененном
виде теряют из виду человека, а продвижение
науки в сторону усиления специализации не спо'
собствует решению его проблем.

Проблема развития личности учащегося в
западноевропейской и американской педагоги'
ке прошла сложный и противоречивый путь эво'
люционного развития, наиболее активный пери'
од которого пришелся на середину ХХ столетия.
В педагогическом мире шел поиск новой концеп'
ции образования, так называемого «третьего
пути» развития личности учащегося, противо'
стоящего односторонним исторически сложив'
шимся дидактическим теориям (двум существо'
вавшим в педагогике путям соответствовали
дидактические теории И. Гербарта и Д. Дьюи).

Представители дидаскоцентризма, связанно'
го прежде всего с именем И. Гербарта, создавше'
го теорию учения через усвоение, образование
отождествляли с передачей учащимся готовых
знаний и способов их интерпретации в соответ'
ствии с принятыми нравственными и обществен'
ными канонами. Они отстаивали руководящую
роль учителя и учебных программ в учебном про'
цессе; идентифицировали педагогику и образова'
тельную практику с функциями инструментов, вос'
производящих и укрепляющих существующий
общественный порядок, и средств адаптации лич'
ности к соответствующему месту в обществе.

В западной психологической и педагогичес'
кой науке глубокой критике подвергалась школа,
функционировавшая на принципах гербартиан'
ства и спенсерианства, односторонне ориенти'
рованных, главным образом, на развитие культу'
ры мышления и интеллекта, которая, с точки
зрения критиков, глубоко противоречила идеям
полноценного развивающего образования.

Сторонники педоцентризма, развивавшие
идеи Нового воспитания, отстаивали свободное
развитие детей с учетом их индивидуальных по'
требностей и склонностей при ненавязчивой роли
учителя в условиях дифференцированных орга'
низационных форм образования, в которых ре'
бенок занимает центральное место. В основе это'
го движения лежали альтернативные подходы к
личности ребенка, а также новое видение функ'
ции школы как пространства, создающего усло'
вия для его развития. В мире наметился переход
от адаптивной школы, приспосабливающей вос'
питанников к существующим условиям социаль'
ной среды, к новому типу образования, основан'
ному на принципах современной дидактики.

Переосмыслению подверглась также концеп'
ция учения через открытие американского фило'
софа, психолога и педагога Д. Дьюи, которая ос'
новывалась на дидактике прогрессивизма,
принципе спонтанной активности учащихся, про'
являющейся в виде практических действий и
связанных с ними интеллектуальных операций, а
также рекапитуляции исторического развития че'
ловечества (рекапитуляция от лат. recapitulatio –
сжатое повторение) – концепция, разработанная
американским психологом С. Холлом, которая,
модернизируя биогенетический закон Э. Геккеля

(1866), рассматривает становление индивиду'
ального сознания как сокращенное воспроизве'
дение, повторение исторических этапов).

По'новому была также прочитана концепция
трудовой школы Г. Киршенштейнера, немецкого
педагога, определившего совместно с Д. Дьюи
способ педагогического мышления в ХХ веке.
Доминирование любого из этих направлений
приводило к ограниченному одностороннему
образованию и сказывалось на его результатах.
Они по'разному рассматривали соотношение
между обучением и учением.

В педагогическом мире произошел радикаль'
ный поворот от доминировавшей в образовании
философии бихевиоризма, в условиях которого
происходит передача знаний от преподавателя к
обучаемому при поощрении желательного пове'
дения и при частом повторении определенной
реакции на ситуацию, к философии конструкти'
визма, рассматривающей обучение как активный
процесс, а не просто передачу готовых знаний.
Обучаемые конструируют их на основе собствен'
ного опыта и ранее полученных знаний.

Произошедший поворот был соизмерим с
революционным переворотом, равнозначен
формированию нового педагогического направ'
ления, основывающегося на постулатах, сфор'
мулированных всем предыдущим ходом разви'
тия дидактики, таких, как развитие, творчество,
самостоятельность, познавательная активность
ребенка, учет его познавательного личного опы'
та, интересов и др.

Процесс смены парадигмы сопровождался
отказом от традиционного одностороннего по'
нимания феномена «развитие», который трак'
товался ранее прежде всего как состояние ког'
нитивных характеристик учащихся. Психологи
и педагоги новой ориентации «развитие» стали
рассматривать в онтогенезе как процесс ста'
новления инструментальных черт личности,
связанных с познанием действительности и
взаимодействием с нею, и мотивационных, ко'
торые проявляются в формировании ее отно'
шения к ценностям и выборе цели жизни. О
«развитии» как прогрессе речь идет лишь тог'
да, когда имеются в виду мотивационные изме'
нения в личности воспитанника, переход от
простых состояний к более сложным и совер'
шенным [9, с. 332].

Под влиянием новой формулировки понятия
«развитие» в зарубежной психологической и пе'
дагогической науке произошла переориентация
на использование в процессе обучения всего
потенциала, содержащегося в человеке; пере'
ключение обучения с исключительно познава'
тельной направленности на общее развитие лич'
ности учащегося, в том числе и формирование у
него навыков учения в течение всей жизни. Про'
должался поиск альтернативных ответов на воп'
рос: чему учить и как учить молодое поколение,
когда перед современной моделью образования
стоит задача научить учащихся ставить реальные
цели, научить решать нестандартные проблем'
ные ситуации.
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Педагогические науки  ♦
Решение проблемы зарубежные педагоги

усматривают во внедрении инновационной «кон'
структивистской дидактики», в основе которой
лежит идея обучения через «создание обучаю'
щей среды».

Философские основы педагогического кон7
структивизма

Педагогический конструктивизм (от лат.
constructio – построение) базируется на одном
из течений современной философской науки,
возникшей в конце 70'х – начале 80'х гг. ХХ века,
отражающем эпистемологические подходы, в
которых познание воспринимается как активное
построение субъектом интерпретации (модели)
мира, а не как простое его отражение [3, с. 320].
Сторонники конструктивизма полагают, что не
существует никакой иной реальности, кроме со'
здаваемой человеком. Радикальные конструкти'
висты, в отличие от умеренных, вообще утверж'
дают, что вся реальность и суждения о ней
антропогенны, антропоморфны и аксиологичны.
То есть не существует одинаковой для всех
объективной и независимой от людей реально'
сти. Согласно конструктивистам, принципиаль'
ное отличие человека от других существ в том,
что это не созерцательное, и даже не просто ак'
тивное или деятельное, а именно конструктив'
ное, творческое и постоянно «самотворящее»
себя существо [2]. Таким образом, конструкти'
визм в философии, основы которого заложили
Ф. Варела, П. Вацлавик, Э. Глазерфельд, Н. Лу'
ман, У. Матурана, Хейнц фон Форстер, А. Шмидт
и др., представляет собой теорию, согласно ко'
торой всякая познавательная деятельность яв'
ляется конструированием, то есть созданием
конструкции.

Конструктивизм в образовании

В педагогическом мире конструктивизм не
воспринимается как абсолютно новое, ориги'
нальное и однородное течение. Сторонники кон'
структивизма в образовании рассматривают
этот педагогический феномен как естественный
процесс, способствующий адаптации человека
к условиям окружающего мира, формирующий
определенный тип поведения и мышления, ори'
ентированного «на результат», значимый для
будущего, открытость к различным видам дея'
тельности. Он складывался на основе идей, воз'
никших на стыке философии, эпистемологии,
педагогики и психологии, которые дали новый
взгляд на процесс мышления, познания и дея'
тельности субъекта. Его корни глубоко уходят к
прагматизму, психологическим и педагогичес'
ким концепциям педагогов'реформаторов нача'
ла ХХ века, активных участников движения «Но'
вое Воспитание»: Д. Дьюи, М. Монтессори, С.
Френе, О. Декроли, Э. Клапареда, П. Петерсена
и других. Смыслы, содержащиеся в зарубежном
понимании педагогического конструктивизма,
несмотря на разные названия образовательных
философий и парадигм, представляются инте'
ресными, заслуживающими внимания и соот'
ветствующими современному этапу развития

мировой дидактики. Они очень часто пересека'
ются с отечественными идеями, содержащими'
ся в теории программирования, проблемного
обучения, развивающего обучения П. Гальпери'
на, В. Занкова, В. Давыдова, личностно'ориен'
тированного обучения и др.

Современная массовая школа, по мнению
конструктивистов, не только не готовит молодое
поколение к жизни, но и не формирует у учащих'
ся понимание того, что наука находится в состо'
янии постоянного конструирования нового зна'
ния. Школа укрепляет в них убежденность в
непоколебимости знания, его непогрешимости,
чему способствует применяемая гербартианс'
кая традиционная дидактика, базирующаяся на
внимании, слушании, понимании, воспроизве'
дении и других ее характеристиках. Знания, ко'
торые не согласовываются с личным опытом уча'
щегося, становятся набором сведений, где
отсутствует активность обучающегося и гиб'
кость мышления. Они пригодны для типовой си'
туации, но абсолютно бесполезны в нестандар'
тных жизненных случаях. Учащиеся как продукты
такой системы не способны к самостоятельным
взвешенным решениям. Превалирование ори7
ентации на интеллектуальное развитие и явная
недооценка культуры эмоций и культуры труда
привела к нарушению баланса между взаимо7
связанными сферами личности учащегося, что
явно противоречит новейшим достижениям фи7
зиологии, психологии и педагогики.

Педагогический конструктивизм, который
активно завоевывает мировое образовательное
пространство и переориентирует современную
мировую дидактику на развитие, основывается
на нейробиологической теории мозга и трех пси'
хологических теориях, разработчиками которых
являются классики направления: теории Ж. Пи'
аже, обосновавшей генетически'эпистемологи'
ческий конструктивизм; психологической теории
Л.С. Выготского, который с позиций культурно'
исторической теории обогатил педагогику пред'
ставлениями о том, что психика социальна по
происхождению и что обучение и развитие – вза'
имосвязанные и взаимообусловленные процес'
сы при ведущей роли обучения и психологичес'
ких идеях; одного из известных сторонников
когнитивной теории развития Д. Брунера. С опо'
рой на перечисленные теории конструктивизм в
образовании ведет поиск ответа на два основопо'
лагающих вопроса: эпистемологического харак7
тера – каков процесс формирования знаний об7
ществом и психологического характера – каковы
способы формирования знаний в уме ребенка.

Поскольку для конструктивистов знания не
существуют «вне нас» и не являются «надлично'
стными», они всегда «чьи'то», то процесс фор'
мирования знаний обществом связывается ими
с пожизненной интеракцией человека с окружа'
ющей средой по самостоятельному конструиро'
ванию собственной системы знаний с опорой на
имеющийся опыт, способность к его организа'
ции и реорганизации, структурализации и рест'
руктурализации. Весь этот процесс происходит
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♦  Педагогические науки
в определенном общественно'культурном кон'
тексте, в котором ключевое значение имеет
культура и особенно язык как ее главный эле'
мент. В конструктивизме «ум, сознание или пси'
хика не являются зеркалом, пассивно отражаю'
щим действительность…, они являются чем'то
активным, а человеческое познание является
скорее творением, чем отражением» [4, с. 114].

Знание, с точки зрения конструктивистов,
состоит не только из фактов, принципов и тео'
рии, выводимых из наблюдения за явлениями и
событиями. Знание – это также способность
рационально использовать информацию, это
чувства и даже отношения, это постоянная ин'
терпретация значений, событий, явлений. К
знаниям конструктивисты относят также обра'
зовательную среду, стиль познавательной дея'
тельности и отношения между обучающимся и
предметом познания [6].

Формирование личных знаний обучающимся
является адаптационным процессом, постепен'
ной умственной организацией накапливаемого
опыта. Информация, поступающая к человеку,
модернизируется, реорганизуется, обобщает'
ся, конструируется и реконструируется, интер'
претируется в зависимости от имеющегося
опыта, ожиданий, потребностей, целей индиви'
да. Д. Брунер это изменение в природе чело'
веческих познавательных процессов называет
«interpretative turn» – интерпретационным пово'
ротом. Индивид становится строителем струк'
тур личного знания [11].

С психологической точки зрения у конструк'
тивистов произошло изменение подхода к пони'
манию процессов учения и развития, которые не
являются автоматическими процессами, а ре'
зультатами активности учащегося. Учение при'
обретает характер саморегулируемого процесса,
суть которого составляет противоречие, познава'
тельный конфликт между личными, ранее приоб'
ретенными знаниями и информацией, поступаю'
щей из окружения. Каждый индивид конструирует
знания по'своему (в известной степени находит и
открывает их), следовательно, каждый конструи'
рует свою индивидуальную действительность.
Знания, с точки зрения конструктивистов, не мо'
гут быть переданы к другому человеку. Они могут
быть только самостоятельно созданы в результа'
те активного взаимодействия индивида со средой
обитания, становясь источником саморазвития и
самостроительства ребенка [7].

В конструктивистской дидактике происходит
смещение акцентов с ведущей роли учителя на
активно и творчески действующего ученика. За'
дача учителя –  создать многообразную, муль'
тимодальную «обучающую среду», которая в
трактовке конструктивистов является антитезой
ведущей роли взрослого в традиционных систе'
мах обучения. Она должна быть привлекатель'
ной для ребенка, содержать много нового, не'
познанного, представляющего материал для
потенциальных открытий, обращенной к инди'
видуальному опыту ученика, воздействующей
на многие рецепторы, активизирующей его на

исследование, постановку проблем и поиск их
решения. В таких условиях ребенок конструиру'
ет самого себя, так как окружающий мир не де'
терминирует развития, сам этот окружающий
мир конструируется познающим организмом.

Теория многостороннего образования как
отражение конструктивистского подхода к обу7
чению/учению

 Многие выработанные мировым педагоги'
ческим сообществом образовательные альтер'
нативы, противостоящие традиционной системе
образования, можно объединить по ряду устой'
чивых признаков и отнести к одному широкому
направлению, именуемому педагогическим кон'
структивизмом. Одним из таких альтернативных
решений, заслуживающих внимания, является
теория многостороннего образования, разрабо'
танная широко известным в Польше и за ее
пределами польским педагогом профессором
В. Оконем (1914–2011), результат многолетних
исследований, проводившихся на кафедре ди'
дактики Варшавского университета.

Автор концепции обосновывает различие
между исторически устоявшимся понятием
«всестороннее развитие личности», которое со'
относится с общепризнанной конечной гуманис'
тической целью воспитания и «теорией многосто'
роннего образования». По мнению ученого, эти
два понятия не находятся в противоречии. Не су'
ществует одномерного критерия, который мог бы
исчерпать достоинства человека, в связи с чем
всестороннее и гармоническое развитие лично'
сти представляет собой системный комплекс
достоинств. «Теория многостороннего образо'
вания» приобретает статус важнейшего звена
конечной цели воспитания. Ориентация школы
на массовое всестороннее развитие учащихся,
с точки зрения ученого, не только привела к зна'
чительной перегрузке учебных планов дополни'
тельными предметами, но и сохранила за уча'
щимся статус предмета учебно'воспитательного
процесса.

Теория многостороннего образования вос'
принимается педагогическим сообществом
сквозь призму происходящих изменений в ми'
ровой дидактике, она вписывается в общие тен'
денции ее развития, которые связываются с про'
цессом переключения парадигмы от прежней
философии бихевиоризма, доминировавшей
прежде всего в педагогике США, к новой фило'
софии конструктивизма. Она является внутренне
единой дидактической концепцией, основываю'
щейся на достижениях современной физиологии,
психологии и педагогики, в которой творчески ис'
пользуются как традиционные, так и прогрессив'
ные идеи мировой дидактики, преодолевается
ограниченность педагогических концепции кон'
ца ХIХ и первой половины ХХ века. Теория В. Око'
ня вобрала в себя многие, наиболее значимые
элементы конструктивистского подхода к про'
цессу обучения/ учения и соответствует совре'
менному пониманию педагогической категории
развития. По мнению специалистов, концепция
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В. Оконя является «звеном в интегральной цепи
изменений в теории обучения и учения, подлинным
прогрессом в развитии дидактики», обеспечивает
развитие всех сфер личности учащегося, так как по'
знавательное и общественное развитие обогаща'
ется эмоциональными переживаниями [12].

Теория многостороннего образования
противостоит педагогическим концепциям,
трактующим воспитывающуюся личность как
совокупность определенных черт, которые
подвергаются педагогическому манипулиро'
ванию с целью достижения максимального
развития какой'либо из них. Предлагая дея'
тельностную модель образования, она поры'
вает с сильно укоренившейся концепцией
школы, в соответствии с которой овладение
накопленными человечеством знаниями явля'
ется важнейшей задачей учащегося.

Гармония развития личности во всех ее
сферах, предложенная в концепции В. Оконя,
находит обоснование в физиологических и
психологических предпосылках и прежде все'
го в нейрофизиологии, которая является се'
рьезным аргументом, подтверждающим науч'
ную обоснованность концепции. Одно из
главных открытий второй половины ХХ столе'
тия, совершенное американским нейропсихо'
логом доктором Роджер Сперри (R. Sperry,
1924–1994), получившим в 1981 году вместе
с Д. Хьюбелом и Т. Визелом Нобелевскую пре'
мию по физиологии и медицине «За открытия,
касающиеся функциональной специализации
полушарий головного мозга», дает объясне'
ние специфики функционирования двух долей
мозга, доминирование которых определяет'
ся особенностями образовательных систем,
степенью тренированности левого или право'
го полушария. В Нобелевской лекции Р. Спер'
ри высказался по поводу интеракции обеих
долей мозга следующим образом: «Когнитив'
ная интроспективная психология и связанные
с ней науки о познавательных функциях уже
не могут более оставаться вне поля зрения эк'
спериментаторов… Весь мир внутренних пе'
реживаний, которые столь долго отвергались
материалистической наукой ХХ века, оказал'
ся наконец признанным ею и вошел в сферу
научных исследований» [1, с. 434–435].

 В течение многих лет традиционная школа
конструировала систему дидактических воздей'
ствий, направленных на развитие левого полу'
шария головного мозга, недооценивая правое.
Теория многостороннего образования, основы'
ваясь на достижениях учения о мозге человека,
переориентирует процесс образования с одно'
стороннего интеллектуального развития воспи'
танника на активизацию других сфер личности
и применение различных дополняющих друг
друга путей обучения и учения, обеспечивающих
гармоничное развитие познавательных, эмоцио'
нальных и практических способностей учащих'
ся [8, с. 69]. По оценке специалистов, это поло'
жение стало новой парадигмой современной
дидактики [12].

В чем состоит новизна теории многосто'
роннего образования и ее отличие от других
педагогических теорий, ориентированных на
развитие учащегося?

Среди педагогов существует мнение, что
причиной неудач современной школы в стрем'
лении к гармоничному развитию личности вос'
питанников является нарушение баланса в об'
разовании, ориентированного главным образом
на интеллектуальное развитие, и явная недо'
оценка эмоций и операциональной стороны лич'
ности [8, с. 212]. Теория многостороннего обра7
зования, в основе которой лежит сложный
процесс развития человека под влиянием обра'
зования, ориентирована на гармоничное и внут'
ренне согласованное развитие личности каждо'
го учащегося. Она трактует воспитанника и его
личность как целостность, формирующуюся под
влиянием познавательной активности, мотива'
ции, эмоций и способности к творческой прак'
тической деятельности. Результатом процесса
обучения/учения, в соответствии с данной тео'
рией, является целостная личность учащегося,
способная на самостоятельную селекцию ин'
формации и ее усвоение, решение как теоре'
тических, так и практических проблем, пере'
живание знания научного, общественного,
морального и эстетического характера и ак'
тивное участие в преобразовании самого себя
и окружающей действительности.

В процессе обучения/учения, построенного
на теории В. Оконя, учащиеся овладевают как
основами готовых систематизированных зна'
ний, так и результатами собственной исследо'
вательской деятельности, что способствует
ликвидации типичного для гербартианства и
прогрессивизма расхождения между теорией и
практикой, между знаниями и умениями, меж'
ду способностью описывать и менять действи'
тельность. Опора на последние достижения ней'
рофизиологии способствует переориентации
образования с усвоения готовых знаний и уве'
личения нагрузки на память, одностороннего
развития абстрактного мышления или мануаль'
ных способностей учащегося на многостороннее
образование, воздействующее на все сферы его
личности [10, с. 23]. По оценке специалистов,
предложенный В. Оконем «третий путь» раз'
вития личности учащегося в процессе много'
стороннего образования, учитывающего ин'
дивидуальные особенности обучающегося и
общественные потребности, «соответствует
целям, которые определяет современность и
перспектива будущего» [5, с. 187].

В теории многостороннего образования при'
сутствуют три основных элемента: процессуаль'
ный, содержательный и организационный, кото'
рые взаимосвязаны, причём каждый из них
выполняет ему только свойственную функцию.

 Процессуальная сторона теории представле'
на ученым типично человеческими функциями:
познания, открытия, переживания и изменения
самого себя и окружающей действительности и
путями обучения/учения. Человеческие функции
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проявляются в соответствующих формах актив'
ности (интеллектуальной, эмоциональной и
творческой) управляемыми центрами, располо'
женными в обоих полушариях головного мозга.
Активизация этих центров приводит к развитию
данных функций и вызывает ожидаемые изме'
нения в личности воспитанника.

В соответствии с концепцией В. Оконя,
многоплановость, дифференциация и струк'
турная сложность знаний предусматривает
четыре пути учения которым соответствуют
четыре стратегии (стиля) образования: учению
через усвоение соответствует информацион'
ная или ассоциативная стратегия образова'
ния, которая базируется на достижениях шко'
лы Г. Гербарта; учение через открытие или
проблемная стратегия отражает сближение
процесса образования с исследовательским
процессом, которому присущи многие элемен'
ты конструктивизма; учение через пережива7
ние ценностей, или эмоциональная стратегия
занимает особое место в концепции многосто'
роннего образования и является обязатель'
ным компонентом учебного процесса; учение
через деятельность или операциональная
стратегия подтверждает деятельностный ха'
рактер концепции многостороннего образова'
ния, в соответствии с которым образование и
развитие учащегося осуществляется за счёт
его разнообразной и дифференцированной
интеллектуально'познавательной, эмоцио'
нально'оценочной и практической активности,
направленной на преобразование самого себя
и окружающей действительности.

Следовательно, процессуальная сторона те'
ории многостороннего развития личности через
образование включает различные процессы и
формы деятельности учащихся, направленные
на усвоение знаний, накопленных наукой, техни'
кой, искусством и практической жизнью, а так'
же приобретенных в результате самостоятель'
ного творческого поиска. Она дополняется
содержательной стороной, которая так же, как
и процессуальная, отражает многосторонность
теории В. Оконя и обращена к целостной лично'
сти воспитанника. Для дидактических целей уче'
ный выделил в системе научного знания четыре
основные структуры: знания, описывающие фак'
ты, явления и события, приобретенные на осно'
ве непосредственного или опосредованного на'
блюдения; знания, объясняющие изучаемые
факты, явления, процессы; знания, оцениваю'
щие факты, события, явления, которые форми'
руют у учащегося мотивацию к определенным
поступкам, и нормативные знания, которые оп'
ределяют поведение учащегося.

По мнению автора теории, в современном
процессе обучения должны быть одновременно
использованы все четыре вида научного знания,
эффективно дополняющие и обогащающие друг
друга и соответствующие специфике четырех
стратегий многостороннего образования.

Третья сторона теории многостороннего об'
разования – организационная – соотносится с

многосторонней активностью, проявляемой уча'
щимися в различных формах организации учеб'
ного процесса. В. Оконь считает, что учащийся
должен многосторонне развиваться через участие
в индивидуальной, групповой или коллективной
работе класса.

Таким образом, в заключение можно сделать
несколько резюмирующих выводов:

– на протяжении всего ХХ века взгляды зару'
бежных педагогов на роль образования в разви'
тии личности учащегося эволюционировали под
влиянием многих объективных факторов от доми'
нировавшей идеологи гербартианства к прогрес'
сивизму как реакция на адаптивную школу и Но'
вому Воспитанию, открывшему ребенка, его
потребности и интересы, от философии бихевио'
ризма, отрицавшего существование сознания и
приравнивавшего его к реакциям на внешние раз'
дражители, к философии конструктивизма, со'
гласно которому человек на протяжении всей жиз'
ни конструирует собственное понимание
окружающего мира;

– теория многостороннего образования,
отражающая общие тенденции развития миро'
вой дидактики, является завершенной, внут'
ренне единой дидактической концепцией, ко'
торая, с одной стороны, синтезирует богатое
наследие различных дидактических систем,
творчески использует традиционные идеи ми'
ровой дидактической мысли, а с другой – с
опорой на достижения современной психоло'
гии, психофизиологии и педагогики преодоле'
вает ограниченность и односторонность ди'
дактических концепций конца ХIХ – первой
половины ХХ века. Она вобрала многие наибо'
лее значимые элементы конструктивистского
подхода к процессу обучения/учения и соот'
ветствует современному пониманию педагоги'
ческой категории «развитие», так как влияет на
формирование всех сфер личности учащегося
через единство познавательного, эмоциональ'
ного и практического воздействия;

– теория многостороннего образования на'
учно обосновывает алгоритм действий учителя,
ориентированного на целостное развитие лич'
ности воспитанника; выявляет факторы, которые
влияют на внутренние и внешние изменения уча'
щегося, его активизацию во всех трёх сферах:
познания мира, восприятия ценностей и изме'
нения самого себя и окружения. Лишь соедине'
ние этих измерений в состоянии создать много'
сторонне развитую личность, которая является
элементом всего поколения и активно участву'
ет в общественной жизни.
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Abstract. The paper presents evolutionary changes in views on the role education in the formation of a
multi'faceted personality of the student that occurred in the world of pedagogical thought from the end of
the 19th century: the first half of the 20th century: from the ideology of herbarianism, preaching the transfer
of finished knowledge to reformer pedagogy, from the philosophy of behaviorism that denied the existence
of consciousness to the philosophy of constructivism, according to which a person on Throughout his life
he constructs his own understanding of the surrounding world. A holistic theory of multilateral education
that synthesizes the traditional one'sided theories of personality development through education (I. Herbart
and D. Dewey) and using the latest achievements of modern neurophysiology, psychology, pedagogy and
other related sciences, scientifically substantiates the influence of the learning / teaching process on the
intellectual, emotional and creative (operational) development of the student’s personality.

Key words: personality development, teaching / learning, didactic theory, multilateral education,
intellectual, emotional and creative development of personality.
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Аннотация. Статья посвящена актуальной проблеме образования детей с ограни'
ченными возможностями – предоставлению им равных образовательных возможнос'
тей. В ней представлен опыт решения этой проблемы в  России и странах Европы, срав'
ниваются подходы к обучению детей с расстройствами аутистического спектра (РАС)
в России и странах Запада, приводятся рекомендации по организации образователь'
ного процесса для детей с ограничениями на основании опыта зарубежных стран. Воп'
росы организации образовательного процесса для детей с РАС рассматриваются в
контексте идей конструктивизма, концепций равных образовательных возможностей,
идей взаимосвязи развития образования и общества.

Ключевые слова: ограниченные возможности, расстройство аутистического спек'
тра, аутизм, одаренные дети, конструктивизм, междисциплинарность.

К вопросу инклюзивного обучения детей с ограниченными
возможностями здоровья в России и странах Запада (опыт
конструирования среды равных образовательных возможностей)1

Т.Д.  Шапошникова,  кандидат педагогических наук, старший
научный сотрудник Центра педагогической компаративисти(
ки ФГБНУ «Институт стратегии развития образования РАО»,
г. Москва, e&mail:  tatianashap@inbox.ru

Организация образовательного процесса
для детей с ограниченными возможностями – ак'
туальная проблема педагогики последних деся'
тилетий для всех развитых стран. Она решается
в контексте конструктивизма, концепций равных
образовательных возможностей, идей взаимо'
связи развития образования и общества (П. Бер'
гер, Т. Лукман, К. Джерджен, А. Асмолов, Н. Ба'
бич, И. Касавин, Д. Константиновский, А.Осипов,
М. Янг, В. Тумолев, И. Нечитайло и др.). Основ'
ные подходы к проблеме равенства образова'
тельных возможностей представлены в совре'
менных дискуссиях теоретиков и практиков,
которые ведутся в США на протяжении последних
семидесяти лет. Проблема эта была названа в
качестве основной сквозной темы образователь'
ных исследований в США [7] и становится осо'
бенно актуальной в нашей стране сегодня [4; 8],
в то время как она решается в основном пока в
пространстве практики. Очевидно, что исследо'
вания в этих направлениях могут продвинуть
международные дискуссии о равенстве в обра'
зовании и практическое их решение в России.

1 Работа выполнена в рамках государственного задания ФГБНУ «Институт стратегии развития образо'
вания Российской академии образования» на 2017–2019 годы (проект № 27.8520.2018/БЧ).

Изучение международного опыта и анализ оте'
чественных достижений – одно из важнейших
направлений исследования проблемы констру'
ирования образовательной среды равных воз'
можностей для обучающихся с ограниченными
возможностями здоровья (ОВЗ).

Один из наиболее распространенных диаг'
нозов, зачастую инвалидизирующий и практи'
чески всегда становящийся причиной статуса
ОВЗ, – расстройство аутистического спектра
(РАС). Отметим, что количество детей с ОВЗ в
10 раз превышает численность детей'инвали'
дов, таким образом, первое понятие значитель'
но шире второго.

Всемирная Организация Здравоохранения
засвидетельствовала, что 13% всех детей
Земли имеют ограниченные возможности
здоровья. В европейских странах число нуж'
дающихся в создании особых образователь'
ных условий составляет от 4,5% до 17%. В
США примерно один из шести детей имеет
проблемы обучения: от легкой дезадаптации
до серьезных нарушений развития, таких, как

М.В. Зайлстра, аспирантка Центра педагогической компара(
тивистики ФГБНУ «Институт стратегии развития образования
РАО», г. Москва, e(mail:  maria.zaylstra@gmail.com

УДК 37.04
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умственная отсталость, ДЦП и расстройства
аутистического спектра [9, с. 27].

В России количество детей с особыми по'
требностями, нуждающихся в инклюзивном об'
разовании, в последние годы также увеличи'
лось. По данным Министерства образования РФ,
85% дошкольников и младших школьников имеют
потребность в регулярной помощи психологов и
врачей различного профиля. Более 25% всего дет'
ского населения нуждается в создании специаль'
ных образовательных условий, коррекционной
работе и помощи специального педагога.

Вместе с ростом количества детей с огра'
ниченными возможностями во всем мире
регистрируется и увеличение числа детей с РАС.

Негативные статистические тенденции вза'
имосвязаны с увеличением количества перина'
тальных патологий и, как следствие, – невроло'
гическими заболеваниями, общим ухудшением
здоровья населения из'за изменения экологи'
ческой обстановки, а также негативного внутри'
семейного психологического климата.

В наше время всеобщее образование стано'
вится важнейшим условием развития общества.
Каждый ребенок имеет право на всестороннее
развитие личности, успешную социализацию,
развитие познавательных возможностей и цен'
ностных ориентаций. Все дети с ограниченны'
ми возможностями здоровья нуждаются в созда'
нии специальных образовательных условий.
Одним из наиболее эффективных способов
организации образовательного процесса для
детей с РАС является инклюзивное обучение.

Преимущества инклюзии для обучения детей
с РАС базируются на типе дезонтогенеза и, со'
ответственно, психологических особенностях
детей со связанной группой диагнозов. Струк'
тура дефекта психики таких детей подразуме'
вает нарушение глубинных базальных аффек'
тивных регуляций, в частности – нарушение
восприятия окружающего мира и этологичес'
ких, то есть по сути базовых поведенческих ос'
нов деятельности. Как следствие, у детей с РАС
нарушено общение со сверстниками и со взрос'
лыми. Зачастую такие дети при сохранном и
даже высоком уровне интеллекта, а также интел'
лектуальной одаренности характеризуются на'
рушениями коммуникативной сферы различной
степени, низким социальным интеллектом и пло'
хо развитыми навыками общения [2].

Присущие ребенку с РАС особенности неиз'
бежно сказываются на содержании взаимодей'
ствия с детским коллективом и со взрослыми.
Даже при сохранном интеллекте у таких детей
страдает способность к усвоению учебного ма'
териала в связи со вторичными нарушениями,
полученными вследствие коммуникативных
трудностей. В связи с этим для детей с РАС не'
обходимо выбирать нестандартные учебные сти'
ли, воспитательные тактики и приемы. При
длительном общении в инклюзивной группе
или школьном классе складывается качествен'
но новая культура взаимодействия в детской
группе, когда непохожесть ребенка с РАС на

большинство сверстников не расценивается как
критерий социальной изоляции, а, напротив, ста'
новится необходимым элементом для обогащения
детской перцептивной культуры и выработки то'
лерантного отношения к нестандартным формам
мышления, внешности и иным видам исключи'
тельности.

Неочевиден тот факт, что многие дети с пси'
хофизическими особенностями, в частности,
связанными с такими диагнозами, как расстрой'
ство аутистического спектра (РАС), зачастую
показывают результаты тестов интеллекта соот'
ветствующие уровню одаренности. Подобные
состояния являются частными случаями так на'
зываемой двойной исключительности, характе'
ризующейся психологами как сочетание одарен'
ности и поведенческих проблем различного
генеза. В настоящее время обучение одаренных
детей с ОВЗ, в том числе расстройством аутис'
тического спектра, является важным аспектом
инклюзивного образования. Задача школьного
обучения одаренных детей в нашей стране так'
же системно не решалась до конца XX века.

Вопрос обучения одаренных детей в России
традиционно рассматривается в контексте куль'
турно'исторической теории и с точки зрения
фундаментальных концепций отечественных
ученых Л.С. Выготского, С.Л. Рубинштейна,
Д.Б. Эльконина и В.В. Давыдова. В то же вре'
мя западные ученые делают акцент на врожден'
ных и наследственных предпосылках в понима'
нии природы одаренности. Среди ведущих
специалистов, работавших над проблемой
одаренности, необходимо отметить Б.М. Теп'
лова, П.П. Блонского, Н.С. Лейтес.

Аспекты обучения одаренных детей с ОВЗ
связаны с особенностями их развития. Отличи'
тельная черта некоторых людей с расстройством
аутистического спектра, в том числе с синдро'
мом Аспергера, – наличие так называемых спе'
циальных интересов: такие дети проявляют по'
вышенный интерес к определенным областям
жизни. Это могут быть виды техники (к примеру,
поезда), устройство города (схемы движения
транспорта, метрополитен), родной и иностран'
ные языки и многое другое.

Использование подобных специальных инте'
ресов ребенка в педагогическом процессе
способствует его обучению. Для высокофунк'
циональных детей с ОВЗ, в особенности для
одаренных, создание образовательного кон'
тента с учетом их специальных интересов весь'
ма эффективно для развития способностей. В
таком случае познавательный интерес, поддер'
живаемый эмоционально заряженными для ре'
бенка темами, способствует овладению ребен'
ком приемами и способами деятельности.

Подобный подход к обучению одаренных де'
тей разрабатывается западными учеными. Отме'
тим, что ведущие российские ученые, работаю'
щие над проблемой одаренности, в частности,
Н.Б. Шумакова, также отмечают эффективность
построения образовательного процесса в кон'
тексте специальных интересов для развития
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способностей одаренного ребенка, в том числе
с ограниченными возможностями здоровья.

Учитывая перечисленные особенности, веду'
щие педагоги и психологи России и стран Запа'
да считают инклюзию, то есть включение в обра'
зовательный процесс вместе с нормотипичными
детьми, наиболее перспективным способом обу'
чениядля большинства детей с расстройствами
аутистического спектра. Однако вопрос органи'
зации инклюзивного образования в России и
странах Запада решается по'разному.

В западной и отечественной педагогике ин'
клюзивное образование определяется как
универсальный педагогически эффективный
процесс обучения и воспитания детей с различ'
ными формами нетипичности в общеобразова'
тельной системе, в рамках которой осуществля'
ются различные виды адаптации, нацеленные на
активное участие такого ребенка в жизнедея'
тельности школьного сообщества. На Западе на'
блюдается большее осознание инклюзивного
образования как части общего процесса социа'
лизации ребенка с ОВЗ, более выраженная гиб'
кость в построении образовательного процесса. В
России существует некоторая оторванность инклю'
зивного образования от дальнейших перспектив
социализации нетипичных детей, делается акцент
преимущественно на академической составляю'
щей учебно'воспитательной деятельности.

Сравнение западного и российского понима'
ния ограниченных возможностей здоровья пока'
зывает схожее понимание границ нормы и по'
нятий типичности и нетипичности в контексте
учебного, культурного, социального, психологи'
ческого, физического и иного отклонения. Сре'
ди отличительных особенностей восприятия де'
тей и взрослых с ОВЗ выделяется большая
нацеленность западной рефлексии на соци'
альные ожидания, в то время как в России лю'
бая особенность рассматривается как индиви'
дуальная характеристика личности.

Различия в подходе к реализации инклюзии
в нашей и других странах связаны с историей
разработки данного вопроса. В то время как в
США, Великобритании и Канаде инклюзивные
практики в образовании стали нормой и массо'
во реализуются уже многие годы, в школах Рос'
сийской Федерации она фактически вводится
лишь с начала 1990'х годов.

Многолетний опыт западных стран позволил
им сформировать правовую и нормативную базу
для обеспечения детей, находящихся в статусе
ОВЗ, всем необходимым для получения образо'
вания. Как следствие, абсолютное большинство
образовательных организаций США, Великоб'
ритании и Канады обеспечивают полное сопро'
вождение в инклюзивном образовательном про'
цессе детей с различными структурами
дефекта – как материально'технической базой,
так и выделением необходимых кадровых ста'
вок. Дети, нуждающиеся в ассистентах, тьюто'
рах, специальном материально'техническом
обеспечении, имеют доступ ко всему перечис'
ленному. Отношение к детям с ОВЗ, повышение

осведомленности всех участников образова'
тельного процесса также является предметом
работы школьных администраций.

В западной инклюзивной системе четко
сформирована позиция социальной субъектно'
сти всех участников инклюзивного образова'
тельного процесса. Благодаря этому значитель'
но улучшаются результаты обучения детей с
ограниченными возможностями здоровья.

Однако, как в России, так и на Западе сохраня'
ется потребность в высококвалифицированных
кадрах для обеспечения образовательного процес'
са [10, с. 215]. Школам не хватает подготовленных
ассистентов, тьюторов, специальных и коррек'
ционных педагогов и дефектологов.

В целом в странах Запада подход к каждому
ребенку с ОВЗ детализирован в зависимости от
диагноза и состояния ребенка, в то время как в
нашей стране статус ОВЗ воспринимается обоб'
щенно, без детализации особых потребностей
ребенка. Во многом это связано с недостаточ'
ной проработкой проблемы инклюзивного обра'
зования в России.

В нашей стране сущностная трактовка понятия
ОВЗ преимущественно моноцентрична и обобще'
на: среди различных форм ограниченных возмож'
ностей человека рассматривается преимуще'
ственно инвалидность, а конкретные отклонения
от заданных академических, социальных, поведен'
ческих, психологических норм кумулируются под
общим понятием нетипичности.

Недостаток квалифицированных человечес'
ких ресурсов (и соответствующих ставок в об'
разовательных учреждениях) – ассистентов,
тьюторов, дефектологов, социальных педагогов
в настоящий момент является важнейшим пре'
пятствием для реализации инклюзии во всех
регионах нашей страны.

Очевидна необходимость использования по'
ложительного опыта западных стран в инклюзив'
ном образовании: в школах необходимо выде'
лить достаточное количество ставок тьютора в
штатном расписании; необходимо формиро'
вать высокую мотивацию всех субъектов инк'
люзивного обучения на реализацию практик
инклюзивного образования; необходимо по'
вышать профессиональную компетентность
учителей в области инклюзивного образования;
адаптировать учебные программы к нуждам
детей с различными видами ОВЗ. В зависи'
мости от рекомендованных ребенку образо'
вательных условий и программы – в России
данные предписания выдают районные меди'
ко'психологические комиссии (ПМПК) – в школах
должно быть необходимое количество ставок
специалистов (психологов, нейропсихологов,
тьюторов и ассистенов). Детям с РАС часто тре'
буется организация специальной образова'
тельной среды, например, специальные
парты, перегородки или экраны; «тихие зоны»
отдыха в классе, школы должны обеспечивать
подобные нестандартные учебные места или
помещения. Важность такого материально'
технического обеспечения для успешного
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включения ребенка с ОВЗ в образовательный
процесс наравне с другими детьми трудно пе'
реоценить.

Работа учителя в инклюзивном классе тре'
бует от него методической подкованности,
гибкого педагогического стиля руководства
образовательным процессом; школа должна
гарантировать достаточное техническое и ме'
тодическое обеспечение инклюзивной образо'
вательной среды.

В настоящее время социальная политика Рос'
сии трансформируется в направлении признания
приоритетности интересов и потребностей от'
дельных индивидуумов. Социокультурные отноше'
ния гуманизируются в контексте социально'эко'
номических изменений. Так создаются
предпосылки для признания прав и потребностей
людей с ограниченными возможностями здоро'
вья. Во всей системе отечественного образования
происходят положительные изменения, и в их ос'
нове лежит представление о том, что правом на
образование обладают все люди, вне зависимос'
ти от их физических и ментальных ограничений.

Над улучшением условий для инклюзии на
территории Российской Федерации работают
ведущие ученые – педагоги и психологи [2; 3,
с. 26–31]. Благодаря теоретическим исследова'
ниям, изменения вносятся в законодательные
основы инклюзии в России. Создаются методи'
ческая, правовая и финансовая базы для инк'
люзивного образования; разрабатываются раз'
личные методики обучения детей с ОВЗ в
рамках общеобразовательных учреждений; за'
купается необходимое материально'техничес'
кое обеспечение. В обществе повышаетсяосве'
домленность и готовность к взаимодействию с
людьми с ОВЗ [2; 3; 6].

Традиции инклюзивного образования в
странах Запада представляют собой основу для
психолого'педагогических исследований, ста'
вящих целью адаптацию западного опыта к оте'
чественным реалиям и улучшение инклюзивных
практик в РФ.
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Аннотация. В статье описывается понятие сетевого сообщества как ключевого в
аспекте разработки новых подходов реализации образовательного процесса с исполь'
зованием ресурсов сети Интернет. Обосновывается выбор социальной сети как плат'
формы для организации деятельности сообществ учащихся и педагогов в электрон'
ной информационно'образовательной среде. Раскрываются принципы построения
образовательного портала вуза как социальной образовательной сети. Описывается
опыт создания такого портала в Волгоградском государственном социально'педаго'
гическом университете.

Ключевые слова: Интернет, сетевое сообщество, социальная образовательная сеть,
электронная информационно'образовательная среда.
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Развитие информационных технологий, рас'
ширение Интернета, появление новых способов
цифровых коммуникаций приводят к существен'
ным изменениям в жизни каждого человека. Как
отмечается в программе «Цифровая экономика
Российской Федерации», принятой в 2017 году,
«... с использованием цифровых технологий из'
меняются повседневная жизнь человека, произ'
водственные отношения, структура экономики и
образование, а также возникают новые требо'
вания к коммуникациям, вычислительным
мощностям, информационным системам и сер'
висам» [1]. Указанные процессы оказывают
значительное влияние на сферу образования,

где становится востребованным создание но'
вых средств и цифровых инструментов реализа'
ции образовательного процесса, новых методов
и технологий обучения, адекватных целям и со'
держанию подготовки обучающихся в информа'
ционной среде.

Какие факторы информатизации общества
наиболее значимы в настоящее время в аспекте
внедрения информационных технологий в сис'
тему образования? С нашей точки зрения, наи'
более серьезные изменения образования могут
быть связаны с особенностями развития и ис'
пользования Интернета как глобальной комму'
никационной среды. Определяется это тем, что
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в настоящее время Интернетом пользуется уже
более половины населения планеты [2], а в Рос'
сийской Федерации – более 71% населения
страны [3]. Среднестатистический пользователь
проводит в Интернете около 6 часов в день,
пользуясь устройствами и сервисами, работа
которых зависит от подключения к глобальной
сети. Подавляющее большинство Интернет'
пользователей работают в сети каждый день,
причем делается это чаще всего при помощи мо'
бильных устройств [2]. Такая представленность
Интернета приводит к качественным изменениям
в характере деятельности людей, и проявляется
это прежде всего в среде молодежи. В частности,
исследования показывают, что современные дети
и подростки, являясь новым, «цифровым» поколе'
нием (С.Б. Цымбаленко, П.С. Макеева и др.), не
просто пользуются Интернетом, а живут посред'
ством него – в новой среде обитания, где пересе'
кается реальность и виртуальность, происходит
расширение жизненного пространства, возраста'
ют объемы и интенсивность общения [4].

Интернет, таким образом, из технической си'
стемы превращается в особую социальную сре'
ду, где представлены не столько сайты и инфор'
мация, сколько цифровые инструменты и люди,
с которыми можно выстраивать новую сеть лич'
ных взаимоотношений. Это означает, что реше'
ние задач информатизации образования, связан'
ных с развитием глобальных коммуникационных
систем, требует разработки новых подходовк
обучению в Интернете как социальной среде.

С нашей точки зрения, многогранно, целост'
но и непротиворечиво с указанных нами позиций
описать возможности Интернета позволяет такое
понятие, как «сетевое сообщество». Через это
понятие глубоко, целостно и непротиворечиво
раскрывается технологическая и информацион'
ная основы Интернета, а также внутренние харак'
теристики социальных и психологических про'
цессов, протекающих в глобальной сети.

Результаты проведенного нами исследова'
ния показывают, что реализация образователь'
ных возможностей Интернета связана с органи'
зацией совместной деятельности в сетевых
сообществах учащихся и педагогов, что, в свою
очередь, ставит вопрос о технологических осно'
вах этой деятельности, создания и применения
соответствующих инструментов сетевых сооб'
ществ в электронной информационно'образо'
вательной среде.

Практическая деятельность сообществ Интер'
нета, безусловно, связана с использованием
многочисленных социальных сервисов Веб 2.0.
Это сервисы, где возможна регистрация пользо'
вателей, совместная работа, размещение инфор'
мации, обмен сообщениями, получение обратной
связи. Среди всех сервисов Веб 2.0 в аспекте на'
шего подхода особое значение имеют сервисы
социальных сетей – многопользовательские сай'
ты, где возможна установка и поддержание со'
циальных связей между пользователями (подпис'
ки и дружба), что делается на основе личного
знакомства, общих интересов, совместных про'
ектов и др. Сайт социальной сети, таким образом,
является площадкой для деятельности индивиду'
альных пользователей и сетевых сообществ –со'
общества Интернета возникают, существуют и
развиваются в условиях социальной сети.

Технологии социальных сетей активно приме'
няются в наиболее крупных Веб'проектах Интер'
нета – таких известныхи традиционных сетях, как
Facebook, «ВКонтакте», «Одноклассники» и др., не
менее известных, но специализированных ресур'
сах для работы с каким'либо особым видом ин'
формации – сайтах Instagram, YouTube, Twitter и др.,
многочисленных сайтах инструментальной на'
правленности, позволяющих вести разработку
разнообразных медиа'документов. Наш собствен'
ный опыт использования технологий социальных
сетей показывает то, что данные технологии мо'
гут служить эффективной основой реализации в
условиях вуза электронной информационно'обра'
зовательной среды – основой такой среды может
стать образовательный портал, выполненный в
виде социальной образовательной сети. В нашем
случае – это социальная образовательная сеть
Волгоградского государственного социально'пе'
дагогического университета (рис. 1), представлен'
ная в Интернете по адресу:  http://edu.vspu.ru.

Социальная образовательная сеть – это сайт,
где представлены, в первую очередь, сами обуча'
ющиеся и педагоги, существуют гибкие и удобные
возможности их взаимодействия и совместной
деятельности в виртуальной Интернет'среде. Та'
кой портал становится «продолжением» простран'
ства коммуникативного взаимодействия обучаю'
щихся и педагогов, технологической средой для
обмена электронными материалами образова'
тельного назначения, накопления и одновремен'
ного использования этих материалов в электрон'
ной информационно'образовательной среде.

 
Рисунок 1. Внешний вид главной страницы, страницы пользователя и группы

социальной образовательной сети ВГСПУ
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Реализация образовательного портала вуза

как социальной образовательной сети предпо'
лагает наличие ряда требований (принципов)
разработки:

1. Свободная регистрация пользователей,
создание персональных страниц, каждая из ко'
торых является основной для соответствующе'
го пользователя портала.

2. Реализация различных моделей взаимо'
действия пользователей – чтение значимой
информации в своей ленте активности; личная
переписка; общение в лентах активности и фо'
румах; упоминания пользователей; выставле'
ние отметки «мне нравится» и др.

3. Наличие возможностей создания собствен'
ных разделов образовательного портала (групп
социальной сети) для коллективной работы.

4. Наличие инструментов публикации и обме'
на документами, создания коллекций докумен'
тов – публикация на страницах пользователей и
групп; предоставление различных уровней дос'
тупа; ведение списков избранных документов.

5. Наличие возможностей интеграции с вне'
шними сервисами Интернета – инструменты
интеграции сетевых документов со страница'
ми образовательного портала; инструменты
распространения опубликованной информации
через внешние социальные сети; уведомления
пользователей портала через электронную почту.

6. Наличие собственных сервисов образо'
вательного назначения в структуре социальной
образовательной сети.

7. Наличие возможностей создания автоном'
ных сайтов, интегрированных в общую систему
информационного обмена социальной образо'
вательной сети.

Социальная образовательная сеть Волгоград'
ского государственного социально'педагогичес'
кого университета была создана в 2011 году. К
настоящему времени на этом сайте зарегистри'
ровано 9500 пользователей (3600 из которых ак'
тивно использовали портал в 2017–2018 учебном
году), 475 групп, 35 автономных сайтов, 305 элек'
тронных курсов, 227 комплектов документации
основных образовательных программ.

Помимо инструментария совместной дея'
тельности пользователей и сообществ, со'
гласно представленным нами принципам, на
платформе рассматриваемой нами социаль'
ной образовательной сети созданы и поддер'
живаются сервисы образовательного назна'
чения – автономные сайты, предназначенные
для решения возникающих образовательных
задач. К таким сайтам'сервисам относятся
портал электронного обучения ВГСПУ (сайт
«Курсы»), портал учебной документации (сайт
«Matrix»), инструментальная площадка для
разработки контрольных заданий и оценки
компетенций студентов университета (сайт
«QuizMaster»), сайт для размещения матери'
алов учебных проектов (сайт «Проекты»), ка'
талог электронных материалов учебных заня'
тий для интерактивной доски (сайт «Уроки»),
площадка для размещения авторских учебно'

методических материалов педагогов (сайт
«Опыт педагогов»)  и др.

Так, сайт «Курсы» (http://lms.vspu.ru) являет'
ся порталом электронного обучения – площадкой
для размещения материалов учебных дисциплин,
преподаваемых в ВГСПУ. Этот сайт по своему
замыслу реализует функционал, закладываемый
в многочисленные сайты на основе образова'
тельных Веб'платформ (Moodle и др.). Основ'
ным элементом этого сайта является электрон'
ный учебный курс, обеспечивающий поэтапное
предъявление учебного материала, контроль ос'
воения содержания учебных дисциплин, учет и
обработку рейтинговых баллов.

Сайт «Matrix» (http://matrix.vspu.ru) – портал
учебной документации, позволяющий вести
разработку и оценку качества материалов ос'
новных профессиональных образовательных
программ. К документам, которые разрабаты'
ваются на этом сайте, относятся аннотации и
программы дисциплин и практик, паспорта
фондов оценочных средств, паспорта и про'
граммы формирования компетенций, матрицы
компетенций и др.

Сайт «QuizMaster» (http://qm.vspu.ru) – инст'
румент разработки контрольных заданий и
оценки компетенций студентов университета.
На данном сайте предполагается разработка
оценочных материалов (тестов, кейсов, конт'
рольных заданий и др.), проведение самой оцен'
ки в электронной форме, а в перспективе – под'
готовка печатных материалов оценочных средств,
ведение статистики результатов оценивания для
оценки качества подготовки обучающихся, а так'
же качества самих оценочных средств.

Сайт «Проекты» (http://iteach.vspu.ru) является
площадкой для разработки и публикации элект'
ронных материалов учебных проектов всеми
пользователями образовательного портала, и
прежде всего – студентами ВГСПУ. Данный сайт
оформлен в виде каталога учебных проектов. Каж'
дый проект – это отдельная страница сайта с опи'
санием и медиа'материалами, раскрывающими
содержание учебного проекта по некоторой теме.

Сайт «Уроки» (http://mabi.vspu.ru) содержит
коллекцию электронных материалов, предназ'
наченных для использования на учебных заня'
тиях с интерактивной доской. Каждый элемент
этой коллекции содержит материалы одного
занятия школьной или вузовской программы,
при этом предполагается, что в процессе из'
ложения данных материалов на учебном заня'
тии преподаватель может на делать на сайте
какие'либо записи при помощи инструментов
интерактивной доски. Эти записи автомати'
чески сохраняются и могут в дальнейшем ис'
пользоваться при повторной работе с опубли'
кованными материалами.

Сайт «Опыт педагогов» (http://practice.vspu.ru)
представляет собой площадку для размещения
авторских учебно'методических материалов
педагогов, методистов и руководителей всех
типов образовательных организаций. На сай'
те представлены материалы по дошкольному
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образованию, начальной и средней школам, до'
полнительному образованию, прошедшие рецен'
зирование специалистами ВГСПУ.

Внешний вид страниц всех указанных сайтов
представлен на рис. 2.

Таким образом, образовательный портал
Волгоградского государственного социально'
педагогического университета является инфор'
мационным ресурсом, в полной мере соответ'
ствующим концепции построения социальной
образовательной сети. Данный сайт является
основой построения электронной информаци'
онно'образовательной среды университета и
нацелен на обеспечение поддержки образова'
тельного процесса вуза, реализуемого в цифро'
вой среде. При этом социальная сеть обеспечи'
вает работу в сообществах обучающихся и
педагогов, создание и поддержку деятельности
таких сообществ, что позволяет говорить о но'
вом характере образовательной деятельности в
условиях цифровых коммуникаций, возможнос'
тях реализации образовательных технологий,

 

 

 Рисунок 2. Внешний вид страниц сайтов(сервисов социальной образовательной сети ВГСПУ

нацеленных на развитие личностных качеств
обучающихся в информационной среде.
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Экзамены в учебных заведениях дореволюционной России
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Термин «экзамен» происходит от латинского
examen, что в переводе на русский язык означа'
ет испытание, поэтому слова экзамен и испыта7
ние мы считаем синонимами.

Экзамены впервые появились в Китае в пе'
риод правления династии Хань (206 г. до н.э. –
220 г. н.э.) и первоначально предназначались для
отбора чиновников. «Прежде чем стать чиновни'
ком, надо было сдать государственный экзамен
по курсу конфуцианских древних классических
книг и получить учёную степень» [3, с. 743].

История экзаменов в России насчитывает не
одно столетие. Первое упоминание о них связы'
вают со школой пастора Иоганна Эрнста Глюка
(Глика), которая была основана в 1703 году в
Москве по повелению Петра Великого. Эта шко'
ла впервые была названа гимназией.

По замыслу Петра I в 1726 году была основа'
на гимназия при Санкт'Петербургской академии
наук. В ней применялись экзамены, которые но'
сили достаточно индивидуальный характер: они
не были общими для всех учащихся, и сроки сда'
чи постоянно менялись. И только в 1759 году с при'
ходом к руководству академией наук М.В. Ломо'
носова ситуация меняется кардинально. Было
введено понятие переводных и выпускных экза'
менов, утверждались сроки сдачи экзаменов.

В середине XVIII века было издано первое
правительственное указание об экзаменах. Оно
излагалось в «Проекте об учреждении Московс'
кого университета» (1755 г.). Позже сдача экза'
менов приобретает публичный характер. Так,
«Устав народным училищам в Российской импе'
рии» 1786 года регламентировал проводить сна'
чала открытые испытания зимой и летом, а затем
перевод из класса в класс осуществлять закры'
тым испытанием, которое проходило в присут'
ствии директора народных училищ. Проведение
экзамена поручалось педагогу, обучающему

школьников в текущем году, и преподавателю,
который планировал работать с ребятами на сле'
дующий год. Отметим, что одним из ключевых
достижений Устава 1786 года стало утвержде'
ние классно7урочной системы занятий. Именно
в этом документе были впервые официально за'
ложены элементы классно'урочной системы
обучения в учебных заведениях России. Термин
«урок» в Уставе не употреблялся. Длительность
урока составляла 1 час.

«Устав учебных заведений, подведомых уни'
верситетам» 1804 года впервые установил си'
стему оценки знаний учеников, выражаемую
цифрами. Изначально экзамены применялись
не столько как контроль знаний учащихся,
сколько как надзор общественности за работой
школ и учителей.

Испытания очень часто начинались с церков'
ной службы. Выступали начальник учебного за'
ведения, учителя и ученики. Готовили демонст'
рации своих достижений, лучшие ученические
работы, проводили занимательные физические
опыты. Это еще были и дни для сбора пожертво'
ваний в пользу школы. Экзамены проходили
только в устной форме. Присутствующие на
школьном испытании гости вместе с учителями
имели право задавать вопросы. Достижения
объективности ответа на вопросы стали доби'
ваться благодаря применению системы билетов,
что стало заслугой отечественных педагогов. Ни
в одной из передовых европейских стран подоб'
ной формы экзаменов в то время не применялось.

Заметный вклад в развитие педагогический
идей внесли «Правила для испытания в уездных
училищах и гимназиях» 1837 года. Впервые ис'
пользовались экзаменационные билеты. Соглас'
но «Правилам» была введена 5'балльная система
оценки знаний учащихся, ставшая для российс'
кой школы традиционной. Оценка «1» означала

Аннотация: В статье рассматриваются вопросы истории становления системы экза'
менов в дореволюционной России; приведены Уставы и Циркуляры Министерства на'
родного просвещения, регламентирующие процедуру организации и проведения экза'
менов; изложены взгляды выдающихся отечественных педагогов XIX века –
Н.И. Пирогова, Л.Н. Толстого и К.Д. Ушинского; представлена история введения пяти'
балльной системы оценивания, история возникновения и применения различных форм
экзаменов. В статье представлены исторические события от школы пастора И.Э. Глюка
(1703 г.) до 1916 года – периода правления министра просвещения П.Н. Игнатьева, ко'
торый отменил все экзамены в средних школах. Исторический период описания закан'
чивается событиями 1917 года в России, после которых все экзамены были отменены.

Ключевые слова: история отечественного образования; экзамены, министерство
народного просвещения, оценка, Н.И. Пирогов, Л.Н. Толстой, К.Д. Ушинский.
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«слабые успехи», «2» – посредственные, «3» – «дос'
таточные», 4 – «хорошие», «5» – «отличные». К сожа'
лению, со временем мы перешли фактически на че'
тырехбалльную систему, убрав из оценивания «1».

«Степень познания ученика» определялась
подсчетом среднего арифметического. Особо'
го экзаменационного периода не выделялось,
экзамены чередовались с обычными учебными
днями. Отдельных дней на подготовку тоже не
было. «В один день экзаменовали только один
какой'либо класс, ибо на каждом экзамене дол'
жен присутствовать начальник учебного заведе'
ния, а на экзамене в выпускном классе и все учи'
теля этого класса. Экзаменовали в один день по
всем предметам, установленным для испытания
в данном классе, и потому экзамен длился обыч'
но очень долго – с утра до позднего вечера (с
перерывом на обед). При большом количестве
учащихся в классе или при большом числе пред'
метов испытания экзамен длился несколько
дней (вперемежку с учебными днями)» [4, с. 17].

Переводные экзамены стали обязательными,
однако перечень переводных испытаний опре'
делялся учебным округом самостоятельно. К
испытаниям готовили, проводили репетиции,
которые состояли в повторении пройденного
материала и его проверке. Длился этот процесс
долго, сроки его были примерно с 10 мая по 20
июня [4, с. 17]. Нередки были случаи оставле'
ния на второй год обучения.

Форма экзаменов была исключительно уст'
ная. Эта форма в настоящее время практически
уже не используется, и очень жаль, поскольку
сформированное умение грамотно, логически
верно и обоснованно говорить является неотъем'
лемой частью результата образования.

С середины XIX века в России система школь'
ных экзаменов подверглась критике рядом пе'
дагогов, которые указывали на сухость, форма'
лизм, необъективность экзаменов, приучавших
школьников к механической зубрежке.

Приведем взгляды трех выдающихся отече'
ственных педагогов XIX века: Н.И. Пирогова,
Л.Н. Толстого и К.Д. Ушинского.

Николай Иванович Пирогов – русский хирург
и учёный'анатом, естествоиспытатель, профес'
сор, создатель первого атласа топографичес'
кой анатомии, основоположник русской воен'
но'полевой хирургии, основатель русской
школы анестезии – уделял большое внимание
вопросам педагогики.

В педагогическом сочинении «Мысли и заме'
чания о проекте устава училищ, состоящих в ве'
домстве Министерства народного просвеще'
ния» [5] он четко формулирует свои взгляды на
экзамены: «Учиться для экзамена – вот цель
большей части наших учащихся. Наши перевод'
ные экзамены отнимают много учебного времени
и, несмотря на всю их официальную обстановку,
не служат верным ручательством за сведения
учащихся. Я думаю, гораздо полезнее было бы
взять в образец германские школы: там нет на'
ших переводных экзаменов, а учение идет не'
сравненно лучше» [5, с. 230].

В своей работе«Замечания на отчеты морских
учебных заведений за 1859 год» учёный отмеча'
ет следующее: «… я почти ежедневно убеждаюсь
из опыта, что экзаменационное направление в
наших училищах не приносит никаких благих ре'
зультатов. Оно вредно, оно возбуждает наклон'
ность в учащихся учиться для экзамена, а не
для науки. Многие из учащихся плохо занимают'
ся целый год с той задней мыслью, что перед
экзаменами они засядут и догонят. <…> Пере'
водные экзамены отнимают много времени от
учебного курса, которое при нашем и без того
уже (по причине многих праздников) кратковре'
менном годичном курсе могло бы быть упот'
реблено с большей пользой» [5, с. 239]. Согла'
ситесь, крайне современные слова, сказанные
полтора века назад.

Лев Николаевич Толстой – выдающийся рус'
ский писатель и мыслитель – был решительным
противником экзаменов. В работе «Яснополянс'
кая школа за ноябрь и декабрь месяцы» он катего'
рично высказывался: «Не только в низших школах
и гимназиях, но и в университетах я не понимаю
экзаменов по вопросам иначе, как при заучивании
наизусть, слово в слово или предложение в пред'
ложение. В мое время (я вышел из университета в
45'м году) я перед экзаменами выучивал наизусть
не слово в слово, но предложение в предложение
и получал по 5 только у тех профессоров, тетрад'
ки которых выучил наизусть» [7, с. 171].

Педагогические взгляды и деятельность
Л.Н. Толстого всегда вызывали определенные
споры. Убеждения писателя формировались, в
том числе, и в опыте работы яснополянской шко'
лы. Он стремился создать педагогику, соответ'
ствующую образу жизни русского народа. В ос'
нову деятельности школы была положена любовь
к детям, стремление побуждать их творчеству,
свободе мысли. И экзаменам не было места в
системе преподавания, которую разрабатывал
Лев Николаевич. «Там, где введены экзамены
(под экзаменом я разумею всякое требование
отвечания на вопрос), является только новый
бесполезный предмет, требующий особенного
труда, особенных способностей, и предмет этот
называется приготовлением к экзаменам или
урокам. Ученик гимназии учится истории, мате'
матике и – еще главное – искусству отвечания
на экзаменах. Я не считаю этого искусства по'
лезным предметом преподавания» [7, с. 171].

В тоже время К.Д. Ушинский высказывался за
серьёзные и строгие экзамены. Говоря о проек'
те организации образцовой элементарной шко'
лы и учительской семинарии при сиротском за'
ведении, по переводу учеников из класса в класс
и выпуска их из школы педагог писал, что «на'
чальник школы и её совет, состоящий из воспи'
тателей, обязаны ежегодно «представлять тех
детей, которые должны оставить элементарную
школу. В списке воспитанников, представляемых
к экзамену, – говорит Ушинский, – должна быть
подробно изложена история воспитания каждо'
го и мнение о каждом из них как его частного вос'
питателя, так и начальника и совета школы. На
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этом экзамене – продолжает Ушинский, – долж'
ны присутствовать начальство сиротского заве'
дения и учительской семинарии и все лучшие
педагоги с тем, чтобы проверить справедли'
вость представленных соображений о каждом
воспитаннике» [Цит. по 4, с. 19–20].

К таким выводам выдающийся педагог при'
шел скорее всего в результате своего сложного
жизненного пути. В 1840 г. в 16'летнем возрас'
те К.Д. Ушинский стал студентом юридического
факультета Московского университета. Чтобы
выучиться, необходимо было зарабатывать себе
на жизнь. Студент Ушинский в воспоминаниях
сокурсников и преподавателей отмечался как
человек с огромной работоспособностью, усид'
чивостью. Его выделяли среди товарищей лег'
кость и быстрота понимания сложных научных
понятий, критическое отношение к различным
теориям, самостоятельность суждений. Чтобы
выжить, надо было быть крайне собранным и
последовательным в своих действиях.

По окончании университета 22'летний К.Д.
Ушинский был назначен исполняющим обязан'
ности профессора Ярославского юридического
лицея. В течение двух лет Ушинский, зарабаты'
вая на жизнь себе и младшему брату уроками,
продолжал серьезные занятия наукой. Все дни
недели расписаны им по минутам: в 4 ч. – вста'
ет; с 5 до 8 ч. – готовится к предстоящему ма'
гистерскому экзамену; потом – уроки; после
обеда – «читать для ума», писать в журнал, го'
товиться к урокам. И так вся неделя; только в
воскресенье подъем в 6 ч. На сон – 6–7 часов.

Может быть, именно такая жизненная ситуа'
ции способствовала определению К.Д. Ушинс'
ким цели воспитания, которую он видел в вос'
питании совершенного человека.

В 1864 году был издан «Устав гимназий и про'
гимназий ведомства Министерства народного
просвещения», в котором рассматривался вопрос
об экзаменах таким образом, что давал учителям
возможность самостоятельно решать этот вопрос.
Так, в параграфе 48 сказано: «Правила испытания
учеников при поступлении их в гимназии и прогим'
назии, при переходе из класса в класс и при окон'
чании ими курса учения излагаются в особой ин'
струкции, составляемой на основании мнений
педагогических советов всех гимназий и прогим'
назий округа попечительским Советом и утверж'
даемой попечителем Учебного округа» [1, с. 10].

Однако такое положение дел сохранялось
недолго. С назначением министром просвеще'
ния графа Д.А. Толстого государство начинает
досконально регламентировать процедуру про'
ведения экзаменов. Один за другим издаются
циркуляры о недопустимости послаблений при
проведении испытаний переводных и итоговых,
правила испытаний при поступлении учениц и
учеников в различные учебные заведения, ука'
зания о постановке испытаний.

Период деятельности министра Д.А. Толсто'
го внес заметный вклад в истории экзаменов.
«Правилами об испытаниях учеников в мужс'
ких гимназиях и прогимназиях ведомства

Министерства народного просвещения» (1873 г.)
экзамены стали именоваться как «испытание зре'
лости». В Правилах было сказано, что «испыта'
ние зрелости производится с целью удостове'
рения в том, имеет ли подвергающийся оному
достаточную степень умственного развития и
зрелости для того, чтобы с пользою и успехом
посвятить себя дальнейшему научному образо'
ванию» [2, с. 46].

На испытание зрелости отводилось до четы'
рех недель. В состав комиссии входили дирек'
тор гимназии, инспектор, учитель данного пред'
мета в старшем классе и два ассистента из числа
преподавателей.

На экзаменах для всех испытуемых предла'
галась одна тема для сочинения, один без вы'
бора текст для перевода с греческого или латин'
ского языка на русский. Экзамен по математике
состоял в решении одной задачи по каждому из
разделов (арифметике, алгебре, геометрии и
тригонометрии). Единое содержание конт'
рольных заданий позволяло объективно оценить
выпускников.

Переводные испытания стали обязательны'
ми в каждом классе.

Затем, в 1891 году, были изданы «Правила
об испытании учеников гимназий и прогимна'
зий Министерства народного просвещения».
Новым было установление особого экзамена'
ционного периода протяженностью три недели.
В этот промежуток никаких учебных занятий в
школе не производилось. Были введены устные
испытания во всех классах и отменялся фор'
мальный вывод годовых и окончательных оце'
нок, производимый ранее способом среднего
арифметического.

Критика в адрес экзаменов была регулярным
явлением для отечественной системы образова'
ния. В 1900 году Министерство создаёт комиссию
по вопросам средней школы и при ней специаль'
ную комиссию, которая занимается исключитель'
но процедурой организации экзаменов. В итоге
работы подкомиссия выдвинула предложение лик'
видировать переводные испытания и осуществ'
лять процедуру перевода, основываясь только на
готовых отметках. Экзамены предлагалось сохра'
нить только для неуспевающих по отдельным пред'
метам. Однако это мнение комиссии не получило
поддержки Министерства.

В 1902 году опубликовано Циркулярное пред'
ложение Министерства от 11 марта № 6713 по
вопросу о порядке перевода. Приведем его со'
держание в полном объёме.

По вопросу о порядке перевода из класса в
класс учащихся в средних учебных заведениях,
мужских и женских [6, с. 72–74]

В отмену утвержденных Министерством на'
родного просвещения в 1891 и 1895 гг. правил о
переводных испытаниях учеников гимназий,
прогимназий и реальных училищ и циркулярно'
го предложения Министерства от 11 марта
1901 г. за №6713 по тому же предмету, призна'
ются необходимым установить ныне нижеследу'
ющие правила:
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1. Ученики гимназий, прогимназий и реаль'

ных училищ, получившие общую годовую отмет'
ку по каждому предмету не менее трех (3), пере'
водятся в следующий класс без испытания,
причем педагогическому совету, в случае усмот'
ренной ими малоуспешности ученика по какому'
либо из этих предметов, предоставляется, не
останавливая разрешенного перевода такого
ученика в следующий класс, назначать ему на ва'
кантное время дополнительную работу, не взирая
на полученный  ими удовлетворительный балл.

2. Ученики, получившие неудовлетворитель'
ную отметку (2 или 1) за год по одному или двум
из научных предметов, а в реальных училищах
из научных предметов, черчения и рисования,
допускаются, по определению педагогического
совета, к испытаниям из тех предметов, в коих
они оказали неудовлетворительные успехи. В
исключительных случаях педагогическому сове'
ту, в виду полной безуспешности ученика в изу'
чении хотя бы одного из предметов и безнадеж'
ности прохождения им дальнейшего курса,
предоставляется оставлять такого ученика на
повторительный курс, но не иначе, как с особо'
го на то разрешения попечителя округа.

3. Ученики, имеющие неудовлетворительную
отметку более чем из двух поименованных в п. 2
предметов, не допускаются к испытаниям и ос'
тавляются на повторительный курс. Но в особо
исключительных случаях педагогический совет,
с разрешения попечителя учебного округа, мо'
жет допускать и таких учеников к переводным
испытаниям; последние производятся также
лишь из тех предметов, по которым ученики по'
лучили неудовлетворительные отметки.

4. Означенные в п.п. 2 и 3 испытания произ'
водятся после летних каникул. Переводные ис'
пытания весной могут быть назначаемы по
окончании учебных занятий лишь отдельным
ученикам, имеющим не более одной неудовлет'
ворительной годовой отметки и притом в исклю'
чительных, заслуживающих особого уважения
случаях. Подвергавшиеся в указанных случаях
весенними испытаниями к экзаменам после ка'
никул уже не допускаются.

5. Ученики, переводимые в следующий класс
без экзаменов и удовлетворяющие по своему
поведению и годовым успехам требованию § 38
правил об испытаниях в гимназиях и прогимна'
зиях и § 30 правил об испытаниях в реальных учи'
лищах, не лишаются права на награду.

6. Относительно времени начала и продол'
жительности каникул остаются в силе ныне дей'
ствующие правила.

Во всем остальном для переводных испытаний,
а равно по отношению к испытаниям приемным,
выпускным и окончательным, а также к экзаменам,
производимым на основании циркулярного пред'
ложения Министерства народного просвещения
от 29 января 1897 г. за № 2518, остаются в силе
правила, действовавшие в 1901 г. Все вышеизло'
женное в полной мере применяется и к женским
гимназиям и прогимназиям, не касаясь лишь всту'
пительных и окончательных испытаний в VII и VIII

классах; циркулярное предложение 5 апреля
1900 г.  за № 9888 отменяется.

Министерство явно шло на уступки, разре'
шив гимназиям и прогимназиям определенную
свободу действий при проведении процедуры
экзаменов в процессе перевода.

В стране обостряется политическая обстанов'
ка. Подавлена революция 1905 года, поднимается
волна массовых выступлений против существую'
щей формы правления. Министерство ликвидиру'
ет, на его взгляд, либеральные изменения в экза'
менационной системе и Циркуляром Министерства
народного просвещения [8] от 15 марта 1907 г. №
5825 регламентирует переход к прежнему порядку
переводных экзаменов в средних школах.

О переводных испытаниях в средних учебных
заведениях. Имеющиеся в Министерстве народ'
ного просвещения сведения о положении учеб'
но'воспитательного дела в средних учебных
заведениях ведомства свидетельствуют о на'
стоятельной необходимости принятия мер не
только к поднятию дисциплины, на что уже
неоднократно указывалось в последнее вре'
мя, но и к улучшению собственно учебной части.
Успешность и степень познаний учащихся почти
всюду заметно понизились, что объясняется,
главным образом, неблагоприятными условия'
ми, какие переживает наша средняя школа, но
также и введением несколько лет тому назад си'
стемы перевода учащихся в следующие классы
без испытаний, по годовым отметкам: рассчи'
танная на нормальные условия школьной жизни,
эта система оказалась мало состоятельной при
настоящем положении дела и не оправдала воз'
лагавшихся на нее ожиданий. Посему одною из
мер, могущих поднять до известной степени уро'
вень познаний учащихся, особливо малоуспева'
ющих, Министерство народного просвещения
считает восстановление переводных испытаний,
как средства к закреплению приобретенных уча'
щимися знаний и одного из более действенных
способов проверки таковых.

Признавая необходимым, чтоб переводные
испытания были произведены в средних учебных
заведениях, мужских и женских, уже предстоящей
весной, но не находя возможным, в виду кратко'
сти срока, остающегося до времени экзаменов,
предлагать к руководству педагогическим сове'
там общие для всех правила о переводных испы'
таниях, Министерство народного просвещения
предоставляет означенным советам установить,
по ближайшему своему усмотрению и сообраз'
но с местными условиями, в каких классах и по
каким предметам следует произвести перевод'
ные экзамены, а равно и выработать все подроб'
ности производства таковых экзаменов.

Об этом уведомляю ваше превосходитель'
ство, для надлежащего распоряжения по вве'
ренному вам учебному округу[8, с. 17–18].

И все же экзаменационная система отече'
ственного образования сдала свои официаль'
ные позиции за год до событий 1917 года.

В 1916 году министр просвещения граф Па'
вел Николаевич Игнатьев, пытаясь провести
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всеобъемлющую либеральную реформу систе'
мы образования, отменил все экзамены в сред'
них школах, как переводные, так и выпускные.

П.Н. Игнатьевым задумывалась грандиозная
реформа российского образования. Однако этому
не удалось свершиться. Первая мировая война раз'
рушила работу не только школы, но и всей страны.

В октябре 1917 года в России начались гло'
бальные социалистические преобразования, ко'
торые, естественно, кардинально изменили сис'
тему народного образования.

После Октябрьской революции 1917 года эк'
замены были отменены.

И не только они… Наше образование осталось
без классно'урочной системы, без учебных пла'
нов, без учебников, проверенных временем, и без
значительного числа опытных преподавателей.

Однако недостаток систематических знаний
у выпускников школ поставил государство пе'
ред необходимостью восстановить систему пе'
риодической проверки знаний учащихся в
СССР. 5 сентября 1931 года было принято спе'
циальное постановление ЦК ВКП(б) «О началь'
ной и средней школе», а спустя год вступило в
силу постановление ЦК ВКП(б) «Об учебных
программах и режиме в начальной и средней
школе», в котором говорилось о необходимос'
ти проведения в конце года проверочных испы'
таний для всех учащихся, были введены обяза'
тельные приёмные испытания по главным
общеобразовательным предметам для посту'
пающих в высшие учебные заведения.

В итоге. Сегодня только ленивый не высказы'
вает свое мнение о проблемах в системе отече'
ственного образования. Давайте будем помнить
свою историю и, прежде чем применять поспеш'
ные решения, проводить параллели с прошлым.
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Аннотация. В статье рассматривается сущность понятия «педагогическая техноло7
гия», различные подходы к его определению. Авторы системно проанализируют этот
феномен с точки зрения педагогического взаимодействия в процессе обучения. Де'
лается вывод, что педагогическая технология – алгоритм, состоящий из определён'
ной последовательности взаимосвязанных между собой дидактических действий, ко'
торые нужно выполнить для решения поставленных целей и задач. Авторами
выделяются и анализируются структурные составляющие педагогической технологии,
дается обобщенное определение этого феномена.
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Современный этап развития общества ха'
рактеризуется динамичными изменениями
всех сфер экономики и социальной жизни лю'
дей. Это приводит к тому, что человеку в пери'
од активной профессиональной деятельности
приходится довольно часто менять сферы тру'
да, приобретать профессионально значимые
знания и умения, проходить подготовку и пе'
реподготовку.

Это требует определенных симметричных
изменений системы образования, оптимизации
как процесса преподавания, так и учения, что
должно привести к следующим изменениям:

– улучшению результативности процесса
формирования знаний, умений и навыков;

– уменьшению необходимых временных зат'
рат преподавателей и обучающихся для дости'
жения определенных результатов;

– оптимизации усилий, направленных на до'
стижение определенных результатов;

– оптимизации средств достижения необхо'
димых учебных результатов;

– развитию познавательных способностей к
самообразованию у обучающихся.

В конечном итоге результатом образователь'
ного процесса должен стать человек, адаптиро'
ванный к непрерывно меняющимся условиям
труда, обладающий мобильностью знаний, кри'
тичностью мышления, креативностью и гибкос'
тью в профессиональной деятельности, способ'
ностью к самообразованию.

Такая оптимизация учебного процесса требу'
ет разработки и широкого внедрения в педаго'
гическую практику результативных, понятных
учителям педагогических технологий, основан'
ных на научно обоснованных алгоритмах как про'
цесса обучения, так и процесса учения.

В последние десятилетия проблема педа'
гогических технологий активно изучается в

педагогической науке. При этом различные иссле'
дователи по'разному определяют этот феномен.

 Так, Б.Т. Лихачев термин «педагогическая тех'
нология» определяет как «совокупность психолого'
педагогических установок, определяющих специ'
альный подбор и компоновку форм, методов,
способов, приемов, воспитательных средств (схем,
чертежей, диаграмм, карт)» [3, с. 135]. Он считает,
что организованный таким образом образователь'
ный процесс обеспечивает достижение эффектив'
ного результата в усвоении учащимися знаний, уме'
ний и навыков, развития их личностных свойств и
нравственных качеств. Педагогическая технология
представляет собой организационно'методичес'
кий инструментарий педагогического процесса,
связанный с общей методологией, целями и содер'
жанием. Автор доказывает, что педагогическая тех'
нология реализуется в технологических процессах,
представляющих собой систему технологических
единиц, направленных на конкретный педагогичес'
кий результат. «В теории обучения технологически'
ми процессами являются, например, система форм
и средств изучения определенной темы учебного
курса, организация практических занятий по отра'
ботке умений и навыков грамотного письма или ре'
шения задач» [3, с. 135].

Подобным образом педагогическая техноло'
гия как совокупность определенных элементов
определяется М.В. Клариным. Он пишет: «Педа'
гогическая технология означает системную со'
вокупность и порядок функционирования всех
личностных, инструментальных и методологи'
ческих средств, используемых для достижения
педагогических целей» [2, с. 118]. При этом
организационно'методическую сторону процесса
обучения автор рассматривает в прагматически'
инструментальном плане « … как способ достиже'
ния уже поставленных целей обучения на основе
разных наборов учебных процедур» [2, с. 118].

УДК 37.8
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В работах В.П. Беспалько «педагогическая

технология» определяется не как совокупность
каких'то элементов, а как описание или проект
процесса. Он пишет: «Мы понимаем под этим
термином описание (проект) процесса форми'
рования личности учащегося. Стандартная техно'
логия должна, с одной стороны, обеспечивать бе'
зусловную реализацию целей обучения, а с другой
– быть посильной для осуществления в любом
учебном заведении и любым учителем» [1, с. 96].

В.М. Монахов определяет педагогическую тех'
нологию как модель совместной деятельности.  В
работе «Технологические основы проектирования
и конструирования учебного процесса» он отме'
чает, что «педагогическая технология – это проду'
манная во всех деталях модель совместной педа'
гогической деятельности по проектированию,
организации и проведению учебного процесса с
безусловным обеспечением комфортных условий
для учащихся и учителя. При этом обязательно за'
даются технологические нормы допустимых от'
клонений от проектируемого учебного процесса,
в границах которых достижение планируемых ре'
зультатов гарантировано» [4, с. 35].

Б.В. Пальчевский и Л. Фридман определили пе'
дагогическую технологию как алгоритмизацию «де'
ятельности преподавателей и учащихся на основе
проектирования всех учебных ситуаций» [6, с. 26].

Если обратиться к работам философов, то мож'
но найти следующее определение данного фено'
мена: «Технология (от греч. – искусство, мастер'
ство, умение и греч. – изучение) – совокупность
методов и инструментов для достижения желаемо'
го результата; метод преобразования данного в
необходимое; способ производства» [5, с. 207]. Го'
воря о структуре этого феномена, они отмечают, что
технология «включает в себя методы, приёмы, ре'
жим работы, последовательность операций и
процедур, она тесно связана с применяемыми
средствами, оборудованием, инструментами,
используемыми материалами» [5, с. 207].

Какое из этих определений более точно от'
ражает данный феномен на современном этапе
развития образования и педагогической науки?
Сравнивая и анализируя данные определения,
можно заметить, что все они отражают различ'
ные виды регламентации хода образовательно'
го процесса, направленного на более или менее
гарантированное достижение планируемых пе'
дагогических целей.

Для полноты представления о понятии пе'
дагогической технологии в современном обра'
зовательном процессе необходимо системно
проанализировать этот феномен с точки зре'
ния педагогического взаимодействия в про'
цессе обучения.

Педагогический процесс – это прежде всего
процесс взаимодействия. Поэтому говорить о пе'
дагогической технологии можно только в нераз'
рывном единстве обучения и учения. Т.е. любая
педагогическая технология будет эффективной,
если она будет включать как технологию препо'
давания, так и технологию учения в их диалекти'
ческом единстве. Она должна способствовать

созданию условий паритетного участия ученика
и педагога в организации и осуществлении со'
вместной образовательной деятельности.

Как было сказано ранее, технология представ'
ляет собой различные виды регламентации дея'
тельности, т.е. описание порядка выполнения дей'
ствий, применения форм, методов, способов,
дидактических приемов и средств. А это не что
иное, как алгоритм. Значит, педагогическая техно'
логия – алгоритм, состоящий из определённой
последовательности взаимосвязанных между со'
бой дидактических действий, которые нужно вы'
полнить для решения поставленных целей и задач.

Педагогическая технология – это системная
категория. Исходя из этого, крайне важно выде'
лить ее структурные составляющие. На наш
взгляд, ими являются:

– цели обучения, которые более конкретизи'
рованы по сравнению с образовательными и яв'
ляются симбиозом целей преподавания и учения,
так как обучение является одним из способов
организации образовательного процесса, а пре'
подаваниеиучение – две стороны этого процес'
са. Различие целей преподавания и учения объек'
тивны, поскольку у этих феноменов различные
сферы направленности: преподавание направле'
но на организацию процесса активного усвоения
знаний, умений, навыков и компетенций; учение
направлено на овладение содержанием, видами
деятельности, умениями, навыками, учебными и
профессиональными компетенциями;

– содержание обучения, включающее содержа'
ние обучающей деятельности педагога и познава'
тельно'практической деятельности учащегося.
Эти два компонента должны быть педагогически
обоснованы и логически выстроены в систему,
изложенную в учебных программах (теории, за'
коны, явления, поня-тия, фактологический ма'
териал, подлежащий усвоению учащимися). Ис'
следования показали, что «алгоритм реализации
методов и технологий обучения, направленный
на формирование определенной интеллектуаль'
ной способности, должен повторять психологи'
ческую логику данного процесса. Обучающиеся
при этом, помимо основного учебного матери'
ала по определенному предмету, должны усво'
ить и данную психологическую логику» [7, с. 195];

– методы преподавания и учения. Их диалекти'
ческое единство должно поставить ученика в пози'
цию субъекта учебной деятельности, создать усло'
вия его самообучения и саморазвития,  создавать
ситуацию  педагогического и личностного взаимо'
действия в учебном процессе. Не случайно мето'
ды обучения в современной педагогической науке
определяются как способы взаимодействия. Как
преподаватели, так и ученики, взаимодействуя,
должны корректировать способы своей деятельно'
сти, реагируя на действия друг друга. При этом
технология обучения должна описывать алгоритм
этой корректировки;

– дидактические средства обучения, использу'
емые учителем и учащимися, соответственно вклю'
чающие средства преподавания (позволяющие уп'
равлять учебно'познавательной деятельностью
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школьников) и средства учения (способствующие
усвоению содержания развитию учащихся). Описа'
ние согласованности их использования и примене'
ния является важной составляющей технологии
обучения. От уровня алгоритмизации этого аспек'
та зависит эффективность всей технологии;

– формы организации обучения, которые
представляют собой способы упорядочивания
взаимодействия педагогов и учащихся в процес'
се обучения. Выбор и обоснование форм обуче'
ния при реализации определенной технологии
является многофакторным процессом, завися'
щим от целей и содержания обучения, методов и
средств, состава участников учебного процесса,
последовательности видов деятельности и т.д.;

– результаты обучения (это те знания, умения,
опыт познавательной и творческой деятельности,
которых достигли учащиеся в обучении).  Вообще
результатом называют конечный итог целенаправ'
ленной деятельности. Поэтому результатом обу'
чения можно назвать итог целенаправленного вза'
имодействия педагогов и обучающихся в учебном
процессе. Так как цель – это осознанный, запла'
нированный результат деятельности, отражающий
модель будущего продукта деятельности (в нашем
случае обучения, развития и воспитания). Поэто'
му эффективность педагогического процесса
обычно определяется при сравнительном анали'
зе его целей и результатов.

Таким образом, педагогическая технология
представляет собой алгоритм педагогическо'
го взаимодействия педагога и обучающихся,
состоящий из определённой последовательно'

сти взаимосвязанных между собой дидактичес'
ких действий, которые нужно выполнить для ре'
шения поставленных целей и задач. При этом ее
структурными составляющими являются: цели
обучения, содержание обучения, методы препо'
давания и учения, дидактические средства обу'
чения, формы организации обучения, результа'
ты обучения.
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Аннотация. Данная статья посвящена актуальной педагогической проблеме регио'
нальной модернизации современного профессионально'педагогического образова'
ния, рассмотрения соотношения поликультурности и этнокультурности в образовании,
трактуя его как профессиональный контекст. Цель статьи заключается в обосновании
этнокультурного контекста регионального профессионально'педагогического образо'
вания (его ценностей, духовно'нравственных ориентиров, исторических традиций и
т. д.).  Анализ теорий современных исследователей позволяет выделить возможные
пути  этнокультурно'ориентированного профессионально'педагогического образова'
тельного процесса в университете. Объектом исследования в статье является универ'
ситетское образование будущих педагогов.

Ключевые слова: этнокультурное образование, университетское образование, пе'
дагогическое образование,  междисциплинарный проект.

М.И. Алдошина, доктор педагогических наук, профессор, дирек(
тор Центра по взаимодействию с Российской академией обра(
зования ФГБОУ ВО «Орловский государственный университет
имени И.С.Тургенева»,  e7mail: maraldo57@mail.ru

Региональная модернизация педагогического образования
в опорном университете: проблемы и перспективы

 Значимость образования на современном эта'
пе развития цивилизации осознается все большим
кругом исследователей разных научных направле'
ний. В нашей стране на высоком уровне рассмат'
риваются тенденции развития и модернизации
современного образования, трактуя их в контек'
сте и вопросов национальной безопасности, и со'
хранения этнокультурной самобытности регионов
и иных аргументов. «Будущее каждого государства
формируется в школе, ведь завтрашние специа'
листы обучаются в школе (разного вида, направ'
ленности и т. п.) сегодня. В современной ситуации
меняются социальные и практические приори'
теты и требования к будущим педагогам. «… ре'
зультаты приема и обучения по педагогическим
направлениям подготовки, а также данные о трудо'
устройстве выпускников соответствующих про'
грамм свидетельствуют о существовании «двойно'
го негативного отбора», когда в педагогические
вузы поступают не самые «лучшие» (в академичес'
ком смысле) абитуриенты, а учителями становятся
не самые «лучшие» выпускники». Такой окрас виде'
ния ситуации в педагогическом образовании сти'
мулирует творческий поиск путей выхода из нее.

  Pазвитие региона – многомерный и много'
аспектный процесс, который должен рассматри'
ваться и с социальной, и с экономической точек
зрения, что вытекает из диалектической взаимо'
связи между экономикой и социальной сферой: в
социальную сферу невозможно направить боль'
ше ресурсов и благ, чем способна дать эконо'
мика, уровень развития, структура и динамика
социальной сферы находятся в прямой зависи'
мости от состояния экономики региона. Созда'
ние на базе крупнейших вузов Орловской об'
ласти объединенного опорного университета –

Орловского государственного университета
имени И.С. Тургенева – позволяет не только объе'
динить их кадровый, научный, ресурсный потен'
циалы, но и вдохнуть новую жизнь в традицион'
ные направления подготовки» [2, с. 90].

Pазвитие Орловского государственного уни'
верситета имени И.С. Тургенева, как опорного,
позволяет реагировать  университетскому сооб'
ществу на некие вызовы внутреннего и внешне'
го ограничения. К внутренним вызовам можно
отнести следующие: географическое положение
соседнего со столичным регионом вызывает
постоянный отток «качественного» абитуриента;
традиционный разрыв между наукой, образова'
нием и производством требует переосмысления
взаимоотношений работодателей с вузом, наце'
ливая на взаимовыгодное партнерство; конкурен'
ция между управленческими командами и стра'
тегиями руководства порождает некое снижение
качества эффекта ожиданий и повышает трудо'
емкость внутренних процессов. Внешние ограни'
чения проявляются косвенно, но не менее значи'
мо: массовизация высшего образования требует
владения исследовательскими и проектными
компетенциями; экономика знаний продуцирует
быструю смену технологических укладов и аксе'
лерацию образовательных технологий; командо'
образование, коммуникативные компетенции,
механизмы логического мышления и обработки
информации видоизменяются в развивающем'
ся цифровом обществе при экспоненциально
растущих объемах информации.

Образованный слиянием двух крупнейших
высших учебных заведений региона Орловский
государственный университет имени И.С. Турге'
нева позиционируется как многопрофильный
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центр, ведущий непрерывную подготовку в об'
ласти педагогического, инженерного, медицин'
ского, естественнонаучного и гуманитарного
образования, что позволяет не только объеди'
нить кадровый, научный, ресурсный потенциа'
лы, но и вдохнуть новую жизнь в традиционные
направления подготовки. За два года разрабо'
тан пакет новых образовательных программ раз'
ного уровня, востребованных регионом, откры'
ты семь базовых кафедр совместно с ведущими
предприятиями и др. Одним из результатов де'
ятельности университета, как опорного вуза,
стало получение в 2017 году статуса «Универси'
тетского центра инновационного, технологичес'
кого и социального развития региона».

«Необходимость региональной организации
педагогического образования обусловлена ря'
дом факторов, определяющих развитие страны
в целом и ее отдельных территорий в частности.
Это развитие основывается на двуединстве об'
щего/глобального и единичного/регионального.
Так - практика и теоретическое осмысление, ин'
теграция в экономике, политике, в ряде облас'
тей социальной жизни (к примеру, в решении
проблем демографии, здоровьесбережения,
естественнонаучном знании) происходит оче'
виднее и быстрее, чем в тех сферах, которые
непосредственно связаны с историко'корневой
системой социума, его культурой, ментальнос'
тью, что на уровне регионального развития не
может не учитываться. Современную Pоссию
можно представить, как единое культурное про'
странство, обладающее как характеристиками
поликультурности, так и неповторимыми при'
знаками этнокультурного своеобразия, обус'
ловленными историческими, культурологичес'
кими, демографическими, конфессиональными
и иными основаниями.

Pазвитие регионов сегодня, как никогда, за'
висит от демографической составляющей. Пре'
одоление оттока трудоспособного и социально
активного населения в мегаполисы и столичные
центры становится первостепенной задачей.
Экономическое развитие страны обеспечивается
развитием комплекса тесно связанных и взаи'
модополняющих отраслей, региональных клас'
теров, способных выступать в качестве лидеров'
локомотивов в наиболее конкурентоспособных
отраслях экономики и социальной жизни. В рос'
сийских регионах интенсифицируется процесс
становления образовательных новообразова'
ний, особой среды взаимодействия и сотруд'
ничества образовательных учреждений разного
уровня и педагогов для реализации идей инно'
вационного развития территорий. Орловщина –
регион с величайшей историей, огромным лите'
ратурным наследием и средоточием смысловых
историко'культурных доминант – выступает каче'
ственной площадкой сохранения, трансляции и
воспроизведения историко'культурного опыта.
Заметим, текущий год  – юбилейный для регио'
на (200'летие со дня рождения И.С. Тургенева)
стимулирует не только необходимость финан'
совых вливаний для развития туристического

кластера, но и привлекает внимание к решению
блока сопутствующих проблем (организацион'
ных, рекреационных, рекламно'полиграфичес'
ких, просветительских и т.п.). Отметим ряд фак'
торов, которые определяют требования к
системе педагогического образования как важ'
нейшему элементу, обеспечивающему развитие
региона на краткосрочную и долгосрочную пер'
спективу, закладывающему основы будущего:

1. Реализация на практике идеи «Россия ре'
гионов» предполагает учет культурно'истори'
ческих особенностей и специфики исторической
судьбы каждого региона России.

2. Сформированный набор историко'куль'
турных ценностей регионального патриотизма
не может воспроизводиться стихийно, необхо'
дима целенаправленная работа по их трансля'
ции. Культурно'историческая память у обуча'
ющихся может быть сформирована только
специально подготовленным педагогом, от
дошкольного до высшего уровней системы об'
разования.

3. Условием динамичного развития региона
становится качество образования в регионе:
высокие требования к выпускнику школы опре'
деляют качество подготовки педагога в универ'
ситете и востребованность его в региональных
образовательных организациях. Осознание сво'
ей необходимости («нужности») в регионе фор'
мируется не разом, а в результате планомерной,
целенаправленной работы по формированию
региональной идентичности и регионального
патриотизма, признания и принятия ценностей
этнокультуры, своих «корней» традиций – всего
того, что стоит за словами «культурная осед'
лость» (Д.С. Лихачев) и «малая родина» [2, с. 91].

Pешение поставленных целей в Орловском
регионе позиционирует опорный университет в
неких новых ипостасях: как региональный центр
привлечения и проявления талантливой моло'
дежи; как ядро единой системы разнонаправ'
ленного непрерывного образования и реализа'
ции программ подготовки региональной элиты;
как эпицентр интеллектуальных ресурсов реги'
она и как стимул и определяющий механизм
трансформации регионального социокультурно'
го пространства.

Актуализация проблем педагогического об'
разования напрямую зависит от модернизации
образования в стране, потребности в педагогах
новой формации, осознающих творческий век'
тор современной образовательной стратегии в
совокупности со сформированной этнокультур'
ной компетентностью.

Педагогическое образование в ФГБОУ ВО
«Орловский государственный университет име'
ни И.С. Тургенева» – традиционная основа дея'
тельности вуза, цементирующая идею высшего
образования на Орловщине, закладывающая уни'
верситетскую суть «Alma mater», формирующая
мировоззренческую матрицу студенчества в ре'
гионе и гарант сохранения высоких стандартов
интеллектуальной элиты в Орловской области.
Образование в Орловском регионе является
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региональной зоной социальной ответственнос'
ти, решая проблемы возрастного разрыва в кад'
ровом обеспечении учителями (перспектива по'
стоянного «старения» элиты педагогов'мастеров)
и обеспечения молодыми педагогами региональ'
ной системы общего образования.

Одним из путей модернизации педагогичес'
кого образования в ОГУ имени И.С. Тургенева
нами подразумеваются междисциплинарные
проекты разного уровня, внедренные в образо'
вательные программы. «Проектная деятельность
является традиционно привлекательной для педа'
гогов с момента ее зарождения и распростране'
ния практического применения. На рубеже 1910–
20'х годов метод проектов входит в практику
отечественной школы. Это история, полная дра'
матизма. Сначала – «перспективный», а вскоре и
«универсальный метод». Через пять лет – «легко'
мысленное прожектерство». Так колебались оцен'
ки метода проектов в официальной педагогике.
Мы под методом проектов понимаем определен'
ную совокупность учебно'познавательных при'
емов и действий, которые позволяют решить про'
блему в результате самостоятельных действий и
предполагают презентацию этих результатов в
виде конкретного продукта деятельности, а имен'
но в виде решения практической или теоретичес'
кой задачи».

Метод проектов – это совокупность приемов,
позволяющих сформулировать и решить в ре'
зультате самостоятельных действий студентов
проблему с обязательной презентацией (пуб'
личным представлением) этих результатов. Про'
ектная деятельность стимулирует у студентов
инициативу, самостоятельность и критичность
мышления, творческий подход и деловую успеш'
ность». [2, с. 92]. В основе проектной техноло'
гии лежит умение студента ориентироваться в ин'
формационном пространстве и самостоятельно
конструировать свои профессионально'приклад'
ные и практико'ориентированные знания и ком'
петенции. Обычно проекты в образовательном
процессе подразделяются на:

– информационно'аналитические по перера'
ботке и интерпретации больших массивов ин'
формации;

– имитационно'игровые, предполагающие
распределение ролей в конкретной профессио'
нальной ситуации;

– специализированные практико'ориентиро'
ванные, в которых результат проекта – обоснова'
ние, разработка плана реализации конкретного
социального проекта, например, системный ана'
лиз инвестиционной образовательной стратегии
в конкретном регионе, а также обязательное
получение внешней экспертной оценки качества
образования.

«Многие исследователи отмечают, что в со'
временном обществе постиндустриальной ци'
вилизации межнаучный синтез, интеграция и
взаимопроникновение наук принимают поисти'
не масштабный характер. Междисциплинар'
ность характеризует интегративный характер
современной науки. Появление значительного

числа междисциплинарных исследований в на'
стоящее время обусловлено, по мнению целого
ряда отечественных и зарубежных ученых, отсут'
ствием универсальной и формализованной ме'
тодологии описания человеческих знаний, мето'
дологии, способной интегрировать различные
области человеческого знания». Междисципли'
нарность должна основываться на продуманном
ценностном базисе и быть индивидуально при'
влекательной для студента. В современной пе'
дагогической науке градируются виды междис'
циплинарности как средства образовательного
процесса. Традиционные межпредметные свя'
зи составляют первый, хорошо зарекомендовав'
ший себя в массовой практике, способ обогаще'
ния предметно'содержательной информации
обучающихся. Метадисциплинарность поднима'
ет обучающегося над привычным предметным
знанием, формируя новое, надпредметное
информационное поле с личными смыслами
и значениями. Транспредметность, пока еще
активно не вошедшая в методическое про'
странство общего образования, философски
интерпретирует новый уровень личностного и
социального знания со скрытыми и явными
смыслами. Междисциплинарность в рамках
образовательного процесса по направлению
подготовки 44.03.05 «Педагогическое образо'
вание» (с двумя профилями подготовки) мо'
жет достигаться   различными путями:

– формирование модуля интегративной меж'
дисциплинарной мобильности;

– организация междисциплинарной научно'
исследовательской работы студентов с непересе'
кающимися соруководителями (например, мето'
дист начального образования, психолог, педиатр);

– при реализации сетевых образовательных про'
грамм по модулям переаттестуемых дисциплин;

– при реализации сетевых образователь'
ных проектов, организованных в рамках сете'
вого сообщества с основным средством свя'
зи – Интернет;

– выполнение междисциплинарных социаль'
но'образовательных проектов для региона;

– выполнение в рамках смежных дисциплин
междисциплинарных научных, образовательных,
социальных и т.п. проектов «стыковой» или пре'
емственной проблематики (например, дошколь'
ная педагогика и педагогика начального обра'
зования – психолого'педагогические проблемы
предшкольного детства; педагогика и специаль'
ная педагогика и психология – проблемы адап'
тации ребенка с нарушением слуха в начальной
интегрированной школе).

Эффективность междисциплинарных обра'
зовательных проектов в образовательном про'
цессе по направлению подготовки 44.03.05 «Пе'
дагогическое образование» обеспечивает:

– системную подготовку кадров в специали'
зированных образовательных организациях,
тесно связанных с практической педагогикой,
школой и учителями;

– наличие междисциплинарного взаимо'
действия структурных подразделений и
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организаций, опирающихся на свои тради'
ции, научно'методические школы подготов'
ки педагогических кадров;

– конкуренцию и сотрудничество между ву'
зами в обеспечении высокого качества подго'
товки обучающихся;

– возможность полноценной реализации
Профессионального стандарта педагога и под'
готовки к сдаче профессионального экзамена»
[2, с. 93–94].

В существующей ситуации возникает необ'
ходимость изменения позиции, точки зрения,
т.е. методологии решения проблемы. Это зас'
тавляет взглянуть на организацию целостного
образовательного пространства  «школа – до'
полнительное образование – университет» как
на формируемую среду междисциплинарного и
полипрофессионального вида (по содержанию
и технологиям его реализации), непрерывного
– довузовского, вузовского и послевузовского –
(по логике разворачивания и времени реализа'
ции, компетентностно'ориентированного – об'
щего и дополнительного – (по потенциалу реа'
лизации требований ФГОС и профессиональных
стандартов в совокупности с требованиями ра'
ботодателей), что позволяет получить искомое
качество планируемого продукта и выступает
гарантом конкурентоспособности обучающихся
и качественного педагога.

Данный проект развития педагогического обра'
зования в ОГУ им. И.С. Тургенева предполагает ста'
дию практической реализации на базе следующих
структурных подразделений – Университетского
лицея, факультета иностранных языков, физико'
математического факультета, факультета есте'
ственных наук, академии физической культуры и
спорта, факультета дополнительного и бизнес'об'
разования, а впоследствии – всех факультетов, ре'
ализующих профессиональное образование по на'
правлению подготовки 44.03.05 «Педагогическое
образование».

Первостепенные задачи, которые необходи'
мо решить в рамках реализации предлагаемого
проекта модернизации педагогического образо'
вания в ОГУ им. И.С. Тургенева:

1. Создание системы довузовского (Универ'
ситетский лицей, сети юношеских научно'ис'
следовательских школ), вузовского (двойные
профили подготовки педагогов по заявкам Уп'
равления образования Орловской области с 3
курса) и послевузовского (курсы повышения
квалификации и программы переподготовки
педагогов области и не педагогов) профильно'
го педагогического (общего и дополнительно'
го) образования;

2. Сопряжение учебных потоков с непедаго'
гическими профилями для предметной подго'
товки студентов на 1–2 курсах;

3. Выделение блока психолого'педагогической
подготовки на 3 курсе с возможностью подготовки
студентов других профилей на условиях допол'
нительных образовательных услуг, дополнитель'
ного профессионального образования, пере'
подготовки практических учителей;

4. Непрерывная рассредоточенная педпрак'
тика (3–5 курсы);

5. Создание on'line консультпункта и цифро'
вого проекта «Оn'line Педуниверситет» с тремя
действующими контентами – для студентов, для
преподавателей университета и для практичес'
ких учителей;

6. Междисциплинарные проекты (выпуск'
ные квалификационные работы) с техзадани'
ем от образовательных организаций и апроба'
цией на 5 курсе;

7. Наличие непрофильных компетенций для
организации работы с одаренными школьника'
ми и оказания дополнительных образователь'
ных услуг на основе междисциплинарного мо'
дуля внутренней мобильности в университете
(3–4 курсы).

Предлагаемая модель профессионально'пе'
дагогического образования особенно востребо'
вана в аграрных регионах (каковым по типу при'
оритетного вида хозяйствования и является
Орловская область).  «Сегодня сельская школа
развилась в особый тип образовательного уч'
реждения, обладающий качественными харак'
теристиками, которые, с одной стороны, опре'
деляют ее уникальность, специфичность и
функциональную устойчивость, а с другой –
обусловливают ее внутреннюю противоречи'
вость и объясняют трудноразрешимость ее про'
блем. Среди наиболее существенных качествен'
ных характеристик сельской школы России
следует выделить: полифункциональность дея'
тельности сельского учителя; типовое разнооб'
разие; безальтернативность в образовательном
пространстве; зависимость от места расположе'
ния и социально'экономического потенциала
местности, стихийная интегративность, слит'
ность с народным окружением; постоянный со'
циальный контроль, тесная связь с народными
традициями региона» [7, с. 154].

Выстраивая вертикаль взаимоотношений
университета с образовательными организаци'
ями разного уровня и направленности в регио'
не, Орловский государственный университет
имени И.С. Тургенева  по праву является круп'
нейшим центром профессионально'педагоги'
ческой подготовки специалистов в Центральном
федеральном округе, в котором качество об'
разования, получаемого студентами, опреде'
ляется профессионализмом преподавателей,
соблюдением традиций классического обра'
зования, развитой материально'технической
базой, устремленностью в творческое преобра'
зование в будущем. Подобно гибким техноло'
гиям на производстве в вузовском образовании
появляются гибкие образовательные системы
и мобильные педагогические технологии,
смысловым императивом которых выступает
стимулирование творчества и самообразова'
ние, междисциплинарность и отражение дина'
мики развития общества и производства при
несомненном условии преодоления дефицита
культуры и духовного кризиса и сохранения эт'
нокультурного своеобразия региона.
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Abstract. This article is devoted to a current pedagogical problem of regional modernization of modern professional
pedagogical education, consideration of a ratio of polylevel of culture and ethnolevel of culture in education, treating
it as a professional context. The purpose of article consists in justification of an ethnocultural context of regional
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Аннотация. В статье рассматриваются вопросы подготовки педагогических работ'
ников для детских оздоровительно'образовательных организаций. Автор анализиру'
ет систему подготовки вожатых, обращает внимание на недостатки, связанные с тра'
диционной подготовкой педагогических кадров, комплектованием педагогических
отрядов, подбором педагогических кадров для детского лагеря. Представлены пути
решения проблемы подготовки квалифицированных педагогических кадров детского
лагеря в системе вузовского основного и дополнительного образования.

Ключевые слова: педагогика лета, персонал для летнего детского лагеря, детская
оздоровительно'образовательная организация, технология подготовки педагогичес'
ких кадров для организаций отдыха и оздоровления детей и подростков

Подготовка педагогических кадров для организаций отдыха и
оздоровления детей и подростков1

М.П. Кулаченко, кандидат педагогических наук, доцент
ФГБОУ ВО «Орловский государственный университет име(
ни И.С. Тургенева», e&mail: kulachenko@yandex.ru

Сегодня в России функционирует сеть разно'
образных оздоровительно'образовательных орга'
низаций, осуществляющих отдых и оздоровление
детей и подростков. У данных организаций есть
потребность в квалифицированных педагогичес'
ких кадрах, способных эффективно работать с раз'
личным контингентом воспитанников, которые
нуждаются не только в физическом, медицинском,
но и психолого'педагогическом оздоровлении.

Однако вопрос подготовки кадров в области
педагогики лета остается открытым. Данная
проблема обостряется отсутствием в государ'
ственных образовательных стандартах по на'
правлениям подготовки УГСН 44.00.00 «Образо'
вание и педагогические науки» компетенций,
нацеливающих на разработку модуля учебных
дисциплин, всесторонне рассматривающих
организацию летнего отдыха школьников или
педагогику каникул. Обнаруживается противо'
речие: оздоровительно'образовательная орга'
низация (детский оздоровительный лагерь) как
форма дополнительного образования и воспи'
тания школьников сегодня существует, более
того, выходит на новые социально'экономичес'
кие позиции и превращается в сферу бизнеса,
продолжая ежегодно испытывать потребность в
педагогических кадрах, а педагогические учеб'
ные заведения не решают задачу подготовки
специалистов такого рода. В результате – нека'
чественная работа педагога (вожатого и других
педагогических кадров) с детьми, сниженный
уровень реализации им профессиональных функ'
ций, а порой работа в детских оздоровительных
лагерях случайных людей, далеких от педагогики.

Безусловно, тенденция роста интереса к
проблеме подготовки кадров для детских
оздоровительных лагерей наметилась. Однако,

1 Исследование выполнено при финансовой поддержке РГНФ в рамках проекта проведения научных
исследований («Технология подготовки педагогов оздоровительно'образовательных учреждений системы
дополнительного образования детей»), проект № 14'06'00235.

несмотря на существующий интерес к педагоги'
ке каникул, проблема подготовки специалистов
к воспитательной работе в детских оздорови'
тельных лагерях остается непроработанной.

Актуальность предмета исследования зак'
лючается в том, что на данный момент в теории
вопроса не отражена стройная система целенап'
равленной подготовки, не создана научно'мето'
дическая концепция подготовки специалистов
для данной педагогической отрасли. Поэтому
закономерно, что создаются и множатся различ'
ные практические методики, позволяющие как'
то решать данную проблему. Сегодня в практи'
ке существуют разнообразные «авторские
модели» подготовки педагогических кадров для
детских оздоровительных лагерей, оформлен'
ные в виде проектов, не имеющих серьезной те'
оретической основы (в виде учебных планов,
учебно'методических комплексов, методичес'
ких пособий и т.д.). Кроме того, уровень подго'
товки педагогов и качество их работы в лагере
отследить достаточно сложно, так как не разра'
ботана система анализа, мониторинга (как
неотъемлемая часть процесса подготовки). Си'
стема руководства педагогическим отрядом в
условиях лагеря требует доработки (в частности,
существуют трудности системы контроля дея'
тельности вожатого со стороны направляющей
организации). Существует также проблема вза'
имодействия и сотрудничества центра подготов'
ки вожатых с администрацией оздоровительно'
образовательной организации по вопросам
подготовки кадров к летней оздоровительной
кампании. Заказчик специалистов в сфере лет'
ней педагогики – администрация лагеря – в еди'
ничных случаях является партнером в деле под'
готовки вожатых к реализации конкретных

УДК 37.013



90 ÎáðàçîâàíèåÎáðàçîâàíèåÎáðàçîâàíèåÎáðàçîâàíèåÎáðàçîâàíèå и ОБЩЕСТВО

♦  Образование и власть
программ смен лагеря, и даже в процессе непос'
редственной работы вожатого в лагере предста'
витель администрации не всегда может оказать
вожатому педагогически обоснованную помощь.
Возникает необходимость определения путей и
условий, повышающих качество подготовки пе'
дагогов'вожатых к воспитательной работе с
детьми и молодежью в оздоровительно'образо'
вательных организациях системы дополнитель'
ного образования детей и подростков.

Опыт работы автора в качестве руководителя
отделения «Основы вожатского мастерства» Инсти'
тута эстетического образования Орловского госу'
дарственного университета, руководителя студен'
ческого педагогического отряда «Регион'57» и
заместителя начальника лагеря по воспитательной
работе (Анапа, Подмосковье) позволил выявить
существенные недостатки в подготовке педагоги'
ческих кадров для детского оздоровительного ла'
геря, влияющие на результативность педагогичес'
кой деятельности данной организации.

Недостатки, связанные с подготовкой педа'
гогических кадров:

– отсутствие в Классификаторе специально'
сти и соответствующей квалификации, отвеча'
ющей требованиям квалифицированной подго'
товки педагогов для работы с воспитанниками в
организациях отдыха и оздоровления, обуслов'
ливает некачественную (прежде всего, психоло'
го'педагогическую) подготовку педагога'вожа'
того различными структурами (молодежными
организациями, курсами дополнительного об'
разования и др.), так как они не наделяют во'
жатого специальным знаниями, умениям, ком'
петенциями, необходимыми для реализации
профессиональных функций;

– подготовка педагогических кадров в основ'
ном и дополнительном вузовском образовании
отчасти решает проблему общей теоретической,
практической и методической подготовки вожа'
тых, однако не решает (в силу узкой специали'
зации преподавателя, ведущего занятия – пе'
дагога или психолога) проблему формирования
и развития у будущего педагога'вожатого ос'
нов актерских, режиссерских, хореографичес'
ких, вокальных и других творческих умений, а
также подготовки других (востребованных не
менее, чем вожатый) педагогических работни'
ков лагеря – методистов, аниматоров, руково'
дителей кружков и др.

Следовательно, для проведения занятий
требуется привлечение дополнительных узких
специалистов, что не предусмотрено норматив'
ными актами;

– введенные в учебные планы (с 2017–2018 уч.
года) педагогических факультетов (институтов) фа'
культативные курсы, нацеленные на формирование
у будущего вожатого специальных знаний и умений,
не подкреплены достаточным количеством учебных
часов, организационными, материально'техничес'
кими и финансовыми условиями, что не обеспечи'
вает целостность теоретической, практической и
методико'технологической подготовки педагогов
организаций отдыха и оздоровления детей.

Недостатки в комплектовании педагогичес'
ких отрядов связаны:

– во'первых, со спросом и предложением.
На работу в организации отдыха и оздоровле'
ния детей и подростков трудоустраиваются
обычно безработная молодежь и студенты,
имеющие незаконченное профессиональное
образование по различным направлениям под'
готовки, как педагогическим, так и непедагоги'
ческим. Причем среди студентов непедагоги'
ческих направлений процент обучающихся на
творческих работников (аниматор, хореограф,
музыкальный работник и др.) невысок, отсюда
трудности комплектования педагогического
отряда, в котором были бы представлены ква'
лифицированные кадры по всем педагогичес'
ким должностям лагеря;

– во'вторых, с условиями комплектования пе'
дагогического отряда. Если отряд комплектует'
ся на базе педагогического факультета вуза, то
возникает проблема с комплектованием долж'
ности аниматора, старшего вожатого и руково'
дителей кружков. Если педагогический отряд
комплектуется на базе молодежной обществен'
ной организации, то нередко возникает пробле'
ма с психолого'педагогической подготовкой
кадров. Если педагогический отряд комплекту'
ется как сборный педагогический коллектив,
выезжающий на работу в лагерь, то неизменно
возникают проблемы межличностного взаимо'
действия («руководство – подчинение»), адапта'
ции в новом сборном коллективе;

– в'третьих, с руководством и контролем дея'
тельности педагогического отряда на территории
лагеря. Существует две модели руководства и
контроля. Их отличительной чертой является то,
как лагерем решается вопрос разработки про'
граммы смены. Если программу смены разраба'
тывает педагогический отряд, то проблема состо'
ит, во'первых, в наличии/отсутствии у педотряда
методиста, способного разработать такую про'
грамму, а во'вторых, его трудоустройства в ла'
гере в качестве старшего педагога или замести'
теля начальника лагеря. Если программу смены
разрабатывает штатный специалист лагеря (за'
меститель начальника по воспитательной рабо'
те), то возникает проблема подготовки педотря'
да для реализации данной программы.

Недостатки, связанные с подбором педаго'
гических кадров:

– недостаточное финансирование организа'
ций отдыха и оздоровления детей и подростков
ограничивает возможности начальника лагеря
принимать на работу квалифицированных работ'
ников разного профиля: аниматоров, руководи'
телей кружков, музыкального руководителя, ин'
структора по физической культуре, в силу чего
данные должности совмещают вожатые, имею'
щие способности к данным видам деятельности
(но не всегда имеющие сертификат или удосто'
верение о соответствующей подготовке);

– поиски решения проблемы качества пре'
доставляемых педагогическим отрядом услуг
побуждает директоров лагерей часто менять
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педагогический состав, заключая договоры о тру'
доустройстве с различными учреждениями и орга'
низациями, занимающимися подготовкой вожа'
тых. Такая перетасовка ведет к тому, что на
территории одного лагеря нередко одновремен'
но работают представители педагогических отря'
дов из разных регионов, получившие разноуров'
невую по качеству подготовку, не имеющие общей
педагогической концепции. Педагогические отря'
ды, перебрасываемые из одного лагеря в другой,
вынуждены каждый раз строить свою деятельность
с нуля, на новой территории, в новых условиях и
системе отношений и т.д., что, безусловно, сказы'
вается на качестве работы, да и снижает уровень
ответственности работника перед организацией.

Для решения поставленной задачи – разра'
ботки и внедрения в систему вузовского про'
фессионального образования инновационной
технологии подготовки квалифицированных пе'
дагогических кадров для организаций, осуще'
ствляющих отдых и оздоровление детей и под'
ростков, необходимо:

1) определить пути и условия, повышающие
качество подготовки педагогических кадров для
детского оздоровительного лагеря;

2) совершенствовать модель психолого'пе'
дагогической подготовки педагогических кадров
для детского оздоровительного лагеря в усло'
виях вузовского основного и дополнительного
образования;

3) модернизировать в соответствии с по'
требностями времени программу психолого'
педагогической подготовки педагогов оздо'
ровительно'образовательных учреждений
системы дополнительного образования детей;

4) обобщить результаты реализации модели
подготовки педагогов в системе вузовского до'
полнительного образования и описать иннова'
ционную технологию.

Предлагается создать технологию, которая
представляет собой поэтапный процесс подго'
товки педагогических кадров для детского оз'
доровительного лагеря, включающий систему
психолого'педагогической, практической и ме'
тодической подготовки педагогов, диагности'
ку профессиональной пригодности работника,
технологическую подготовку к реализации про'
граммы смены в лагере, реализацию разрабо'
танной программы в рамках лагерной смены, а
также анализ реализационной деятельности и
педагогическое последействие.

Учебный план подготовки вожатого должен
включать в себя модуль, состоящий из нескольких
учебных дисциплин, реализуемых, как минимум, в
144 часах аудиторных (контактных) занятий и само'
стоятельной работы студентов. В рамках занятий
студенты получают необходимую теоретическую
психолого'педагогическую подготовку и ряд прак'
тических организационно'педагогических, методи'
ческих навыков, а также умений и навыков художе'
ственно'творческой направленности.

Но даже этим проблема комплексной подго'
товки вожатого не решается окончательно. Тре'
буется еще одно существенное дополнение –

опыт работы с детьми и подростками во внеуроч'
ное время, а также опыт работы в команде. Эта
проблема успешно решается через активное
включение студента в общественно полезную
деятельность (мероприятия для детей и не толь'
ко), в общественно педагогическую практику (в
качестве вожатого в школе), в деятельность пе'
дагогического отряда – неформально ценност'
ного сообщества молодежи.

Следует обратить внимание еще на один важ'
ный аспект подготовки педагогических кадров
для детского лагеря – это подготовка руководи'
телей отряда вожатых. В оздоровительно'обра'
зовательной организации это должности методи'
ста, старшего вожатого, старшего воспитателя.

Учебный план подготовки руководителей от'
ряда вожатых может реализовываться в рамках
курса повышения квалификации и включать курс,
рассчитанный на 72 часа аудиторных и самосто'
ятельных занятий, подготавливающих обучаю'
щегося (слушателя) к выполнению функций ме'
тодиста, старшего вожатого, старшего педагога.
Опыт педагогической и командной деятельнос'
ти приобретается посредством работы с педа'
гогическим отрядом.

Цель курса – технологическая подготовка к
разработке и реализации программы смены в
лагере.

Планируемый результат: освоение технологии
создания и руководства оздоровительно'образо'
вательной программой смены, овладение роля'
ми сценариста, организатора, руководителя и др.

Предложенная технология преодолевает
обозначенные выше трудности и служит моде'
лью качественной подготовки педагогических
кадров для центров отдыха и оздоровления де'
тей и подростков, главными положительными
сторонами которой являются:

– достаточное количество часов для специаль'
ной подготовки педагогических кадров лагеря;

– наличие перспектив образовательного рос'
та работника в сфере детского досуга (этапность);

– наработка опыта педагогической и командной
деятельности для выполнения функций вожатого;

– сопровождение вожатых в процессе обуче'
ния и непосредственно в работе с детьми;

– методическое обеспечение деятельности;
– документ об окончании курса подготовки, под'

тверждающий наличие квалификации «Специалист
по работе с детьми и молодежью в учреждениях
отдыха и оздоровления»;

– обеспечение трудоустройства после про'
хождения курса обучения.

Заметим, что представленная модель требу'
ет дальнейшего теоретического осмысления и
апробации в условиях вузовского основного и
дополнительного образования.

В основу разработки проекта положены нор'
мативно'правовые документы Правительства
Российской Федерации «Об общественных
объединениях» (19 мая 1995 года), «О благотво'
рительной деятельности и благотворительных
организациях» (11 августа 1995 года) в части,
касающейся добровольческой деятельности,
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«О государственной поддержке молодежных и
детских общественных объединений» (18 июня
1995 года), «О некоммерческих организациях»
(12 января 1996 года), «О профессиональных
союзах, их правах и гарантиях деятельности»
(12 января 1996 года), «Об основах государ'
ственной молодежной политики в Российской
Федерации» (проект 1988 года); региональные
программы и документы по молодежной поли'
тике; теоретические и научно'методические
концепции организации летнего отдыха школь'
ников (О.С. Газман, А.С. Прутченков, С.А. Шма'
ков, Г.В. Семья, С.В. Барканов, Е.М. Рыбинский
и др.); авторские программы подготовки вожа'
тых (Е.А. Леванова, И.И. Фришман, А.В. Воло'
хов, Ю. Таран, Л. Шаламова, А.Ховрин, М.Е.'
Вайндорф'Сысоева и др.).
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Abstract.The article deals with the issues of the training of pedagogical stuff for children’s
health’n’educational organizations. The author analyzes the system of The Leaders training, draws attention
to the defects associated with the traditional training of pedagogical personnel, the acquisition of
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Аннотация. Статья посвящена одному из ключевых вопросов модернизации совре'
менного высшего образования – становлению компетентного специалиста. Предложен
авторских подход к содержательному наполнению профессионально'ориентированных
самостоятельных работ, направленных на формирование общепрофессиональных ком'
петенций в процессе подготовки бакалавра педагогического образования. Формой воп'
лощения и средством реализации содержания образования рассмотрены практико'ори'
ентированные задания для самостоятельной работы в вузе.

Ключевые слова: общепрофессиональные компетенции; профессионально'ориенти'
рованная самостоятельная работа в вузе; практико'ориентированные учебные задания.

Организация профессионально'ориентированной самостоятельной
работы при подготовке бакалавра педагогического образования в вузе

М.А. Федорова, кандидат педагогических наук, доцент, профес(
сор кафедры педагогики и профессионального образования
ФГБОУ  ВО «Орловский государственный университет имени
И.С. Тургенева», e&mail: 09011975m@gmail.com

Модернизация современного высшего об'
разования в целом и высшего педагогического
образования, в частности, во главу угла ставит
подготовку компетентного специалиста в конк'
ретной сфере профессиональной деятельнос'
ти. В этой связи подготовка бакалавра в вузе
должна предусматривать не столько овладение
теоретическими знаниями, сколько формиро'
вание практической готовности к видам про'
фессиональной деятельности, предусмотренным
ФГОС ВО. Сказанное обусловливает необходи'
мость изменения подходов к организации учеб'
но'воспитательного процесса в вузе, усиление
его практико'ориентированной составляющей,
которая обеспечивается организацией различ'
ных видов практик и самостоятельной работы
студентов.

Давно является общепризнанным положе'
ние о том, что самостоятельная работа студен'
тов занимает большую часть времени в учебном
процессе высшей школы. Данной проблемой
занимались Г.В. Артамонова, Е.Н. Беспалая,
В.С. Листенгартен, А.Н. Рыблова, А.О. Проку'
бовская, П.И. Пидкасистый, Т.Д. Речкина и др.
[5]. Но именно сейчас, при реализации компе'
тентностного подхода, уделяется особое вни'
мание этой важной составляющей процесса

обучения в вузе. Организация самостоятельной
работы студентов – это один из способов, по'
зволяющих перейти от знаниевой парадигмы
образования к компетентностной, от вариан'
та «дать образование» к варианту «получить
образование». При этом самостоятельная ра'
бота – это не только форма осуществления
учебной самостоятельной деятельности, в
ходе которой происходит усвоение професси'
ональных знаний. Это и переживание практи'
ческого опыта в контексте формируемых ком'
петенций.

Достижению указанной цели служит приме'
нение практико'ориентированных технологий в
организации самостоятельной работы по пред'
мету в образовательном процессе вуза. Основ'
ной технологической категорией, обеспечиваю'
щей взаимосвязь предметных теоретических
знаний и практического их применения, высту'
пает учебное задание.

Учебное задание – это многоплановая дидак'
тическая категория. В контексте организации про'
цесса обучения учебное задание выступает в ка'
честве формы воплощения и средства реализации
содержания образования [2]. Оно также обеспе'
чивает формирование деятельности обучающих'
ся, в том числе и самостоятельной. Более того,

Л.П. Якушкина, кандидат педагогических наук,, доцент кафедры
педагогики и профессионального образования ФГБОУ ВО «Орлов(
ский государственный университет имени И.С.Тургенева»,
e&mail: ylp2202@mail.ru
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рассматривая учебную самостоятельную дея'
тельность в современном процессе обучения как
сложное системное явление, существующее во
внешней (дидактической) и внутренней (личност'
ной) плоскостях образовательного пространства,
следует отметить, что учебное задание выступает
их связующим звеном, обеспечивая переход из од'
ной плоскости в другую. Во внешней плоскости оно
представляет собой форму воплощения предмет'
ного содержания плюс способ его добывания в виде
учебных действий, составляющих в совокупности
учебную самостоятельную деятельность.

Однако эффективность формирования после'
дней будет выше, если учебный материал, пред'
лагаемый обучающимся для самостоятельного
усвоения, будет представлен специальными за'
даниями. «С этой целью мы предлагаем исполь'
зовать определенную классификацию учебных
заданий, разработанную на основе анализа пе'
дагогических работ П.И. Пидкасистого [1], А.И.
Умана [2], И.Э. Унт [3] и др. В качестве призна'
ков, положенных в основу этой классификации,
были выделены: степень стимулирования к учеб'
ной деятельности, характер учебной деятельно'
сти, звенья учебного процесса, уровень усвоения
учебного материала, структурные компоненты
рефлексивной деятельности. Выбор именно этих
групп для классификации обусловлен структурой
учебной самостоятельной деятельности и крите'
риями отнесения познавательного акта к само'
стоятельной деятельности в учебном процессе»
[4, с. 112]. Содержательное наполнение каждого
вида заданий зависит от возрастной категории
обучающихся, уровня образования и предметной
направленности.

Учебные задания в вузе имеют свою специфи'
ку. Это связано с тем, что учебно'воспитательный
процесс носит ярко выраженную профессиональ'
ную направленность. Следовательно, содержа'
тельно учебные задания, предусмотренные для
самостоятельного выполнения в процессе обу'
чения в вузе должны быть профессионально'
ориентированными.  Но, с другой стороны, они
должны полностью обеспечивать овладение об'
щепрофессиональными компетенциями, опре'
деленными стандартом по соответствующему
направлению подготовки.

Согласно ФГОС ВО по направлению подготов'
ки «Педагогическое образование» «выпускник,
освоивший программу бакалавриата, должен об'
ладать следующими общепрофессиональными
компетенциями:

– готовностью сознавать социальную значи'
мость своей будущей профессии, обладать мо'
тивацией к осуществлению профессиональной
деятельности (ОПК'1);

– способностью осуществлять обучение, вос'
питание и развитие с учетом социальных, воз'
растных, психофизических и индивидуальных
особенностей, в том числе особых образова'
тельных потребностей обучающихся (ОПК'2);

– готовностью к психолого'педагогическому
сопровождению учебно'воспитательного про'
цесса (ОПК'3);

– готовностью к профессиональной деятель'
ности в соответствии с нормативными правовы'
ми актами в сфере образования (ОПК'4);

– владением основами профессиональной
этики и речевой культуры (ОПК'5);

– готовностью к обеспечению охраны жизни
и здоровья обучающихся (ОПК'6)» [6].

Предусмотренным компетенциям можно по'
ставить в соответствие следующие содержа'
тельно'смысловые группы, аккумулирующие в
себе дескрипторный потенциал формируемых
компетенций.

Так, содержательно'смысловым наполнени'
ем компетенции ОПК'1 является мотивационно'
ценностное отношение к профессионально'педа'
гогической деятельности. Поэтому, дескрипторы
данной компетенции должны раскрываться через
такие категории, как мотивация, ценность, отно'
шение. Их формирование возможно в процессе
выполнения соответствующих учебных заданий
для самостоятельной работы. Опираясь на соб'
ственный профессионально'педагогический
опыт, в процессе преподавания педагогических
дисциплин считаем целесообразным для овла'
дения выше названной компетенцией предла'
гать следующий перечень учебных заданий для
самостоятельной работы:

– диагностические задания, например: про'
вести самодиагностику сформированности мо'
тивации к профессионально'педагогической
деятельности (дифференциально'диагности'
ческий опросник (ДДО Е.А. Климова; методика
К. Замфир);  заполнить диагностическую карту
по оценке уровня сформированности професси'
онально'педагогической культуры (по И.П. Ра'
ченко); по результатам диагностики професси'
онально'педагогической культуры составить
программу профессионально'личностного са'
моразвития и самосовершенствования и другие
виды заданий;

– практико'ориентированный задания: реше'
ние педагогических задач (кейсов), разбор пе'
дагогических ситуаций из реальной жизни, ли'
тературных произведений и фильмов;

– творческие задания, например: эссе, мини'
сочинения на тему: «Мой педагогический идеал»,
«Мое педагогическое кредо», «Почему я выбрал
профессию учителя», «Образ учителя будущего»
и др.; проекты по пропаганде педагогической
профессии. Кроме того, к творческим заданиям
можно отнести задания, выполняемые студента'
ми к конкурсу «Педагогическая профессия». Этот
конкурс позволяет не только осуществить само'
контроль и самопроверку теоретических знаний,
но и способствует совершенствованию практичес'
ких и прикладных умений, столь необходимых в
профессионально'педагогической деятельности.

В результате выполнения профессионально'
ориентированных заданий для самостоятельной
работы, направленных на формирование компе'
тенции ОПК'1 бакалавр педагогического обра'
зования должен:

 знать: сущностную характеристику, соци'
альную и личностную значимость педагогической
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профессии, ее аксиологические основания;
систему мотивов к овладению профессиональ'
но'педагогической деятельностью, причины и
факторы, отрицательно влияющие на эффек'
тивность педагогического труда;

уметь: обосновывать собственный выбор
педагогической профессии, ее социальную
значимость; проектировать пути профессио'
нально'педагогического саморазвития и са'
мосовершенствования;

владеть: приёмами стимулирования и моти'
вации к осуществлению профессиональной
деятельности педагога, саморефлексии и само'
анализа; методами диагностики и коррекции
раннего проявления признаков профессиональ'
ного выгорания.

Содержательно'смысловым наполнением
компетенции ОПК'2 являются такие категории,
как социальные, возрастные, психофизические
и индивидуальные особенности обучающихся;
потребностно'мотивационная сфера ученика;
сущностная характеристика процессов обуче'
ния, воспитания и развития личности. Их освое'
ние происходит в ходе выполнения следующих
профессионально'ориентированных заданий,
предлагаемых для самостоятельной работы:

– диагностико'ориентированные задания:
освоение различных методов и технологий про'
ведения психолого'педагогической диагности'
ки познавательных процессов обучающихся.

– практико'ориентированные задания: задачи
по проектированию содержания и отбора спосо'
бов деятельности учеников в процессе обучения
и воспитания; разработать тематику воспитатель'
ных дел на конкретный отрезок времени,

– творческие задания: разработать сценарий
проведения нестандартного урока по предмету;
подготовить конспект коллективного творческо'
го дела (КТД), опираясь на технологию органи'
зации и проведения КТД, подготовить (на выбор)
одну из возможных форм организации учебно'
воспитательного процесса (деловая игра, вик'
торина, игра'путешествие и т.д.) с учетом воз'
растной категории учащихся.

В результате выполнения профессионально'
ориентированных заданий для самостоятельной
работы, направленных на формирование компе'
тенции ОПК'2 бакалавр педагогического обра'
зования должен:

знать: возрастные, психофизические и инди'
видуальные особенности обучающихся; сущност'
ную характеристику процессов обучения, воспи'
тания и развития личности; теоретические основы
педагогических концепций; основные научные
подходы к процессам обучения и воспитания;

уметь: применять знания индивидуально'типо'
логических особенностей развития, обучающего'
ся в обучении, воспитании и развитии их личности;
обосновывать эффективную организацию учебно'
воспитательного процесса, исходя из закономер'
ностей роста и развития детского организма;

владеть: методами организации учебно'вос'
питательного процесса в различные возрастные
периоды.

Компетенция ОПК'3 может быть раскрыта че'
рез следующие содержательно'смысловые кате'
гории: индивидуально'типологические свойства
личности; эмоционально'психологический кли'
мат; педагогическая поддержка. Формирование
данных категорий предлагается осуществлять в
ходе выполнения профессионально'ориентиро'
ванных самостоятельных заданий для студен'
тов, а именно:

–  диагностико'ориентированные зада'
ния: освоение различных методов и техноло'
гий проведения психолого'педагогической
диагностики индивидуально'типологических
свойств личности   учащихся (опросы, тесты,
анкетирование, беседа, интервью, метод со'
циометрии и др.);

– практико'ориентированные задания: реше'
ние конкретных педагогических задач (задачи по
педагогической диагностике; задачи по измене'
нию отношения к учебе; задачи на выбор стиля
поведения под «давлением среды»; задачи на
рост самостоятельности; задачи на проявление
и развитие творчества; задачи на стимулирова'
ние к самовоспитанию; задачи на разрешение
конфликтных ситуаций в учебно'воспитательном
процессе) и ситуаций (ситуации создания успе'
ха и обеспечения роста достижений, ситуации
самооценки, ситуации стимулирования к соб'
ственным суждениям и оценкам, ситуации сти'
мулирования к самостоятельности и самовоспи'
танию и другие);

– творческие задания: составить педагоги'
ческую характеристику личности ученика (уче'
нического коллектива); подготовить программу
развития и совершенствования личности данного
учащегося; разработать комплекс педагогических
ситуаций «успеха»; спроектировать систему зада'
ний по созданию благоприятного эмоционально'
психологического климата на уроке.

Выполняя   практико'ориентированные зада'
ния, направленные на формирование компетен'
ции ОПК'3, бакалавр педагогического образо'
вания должен:

знать: общие и типологические закономерно'
сти индивидуально'возрастного развития обу'
чающихся; коммуникативное поведение; физи'
ологические основы познавательных процессов;
особенности, структуру, движущие силы, дина'
мику развития педагогических явлений, важней'
шие педагогические понятия;

уметь: использовать современные научно
обоснованные методы, приемы и средства вос'
питания и обучения детей на занятиях, оцени'
вать личностные достижения ребенка и разра'
батывать индивидуальную траекторию его
развития;

владеть: технологиями организации образо'
вательного процесса; методами диагностирова'
ния достижений обучающихся, методами орга'
низации образовательного процесса.

Важнейшей составляющей образовательного
процесса является его нормативно'правовое ре'
гулирование, готовность к осуществлению которо'
го предусматривает компетенция ОПК'4. Поэто'
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му, ее содержательно'смысловым наполнением
выступают знания норм образовательного законо'
дательства в РФ и в европейском международном
пространстве; прав и обязанностей субъектов
образовательных отношений. Овладение данны'
ми знаниями, а также формирование на их ос'
нове практико'ориентированных умений может
происходить в ходе выполнения следующих за'
даний для самостоятельной работы студентов:

– диагностические задания: тесты для опре'
деления уровня владения законодательными
нормами в области образования;

– практико'ориентированные задания: со'
ставить сопоставительную таблицу прав ребен'
ка и законодательных актов, их регламентиру'
ющих; провести сравнительную характеристику
прав и обязанностей педагогических работни'
ков в российском законодательстве и междуна'
родном праве.

– творческие задания: разработать профес'
сиональный Кодекс педагога; составить проект
должностных инструкций по педагогическому
профилю и др.

В результате выполнения профессионально'
ориентированных заданий для самостоятельной
работы, направленных на формирование компе'
тенции ОПК'4 бакалавр педагогического обра'
зования должен:

знать: законодательные основы правово'
го регулирования отношений субъектов в об'
ласти образования; нормативно'правовое
обеспечение организации деятельности об'
разовательного учреждения; особенности об'
разовательных правоотношений в системе
непрерывного образования;

уметь: оценивать качество реализуемых обра'
зовательных программ на основе действующих
нормативно'правовых актов; решать задачи уп'
равления учебно'воспитательным процессом на
уровне образовательного учреждения и его под'
разделений; анализировать нормативно'право'
вые акты в области образования;

владеть: методами оказания правовой по'
мощи обучающемуся в сфере соблюдения его
прав; приемами осуществления сотрудниче'
ства с органами правопорядка и социальной
защиты населения.

В процессе обучения в вузе происходит
становление профессионально'педагогичес'
кой культуры. Важными ее составляющими
являются профессиональная этика и речевая
культура, овладение которыми регламенти'
рует следующая общепрофессиональная
компетенция – ОПК'5. Формирование дан'
ных категорий может осуществляться в ходе
самостоятельной работы, наполненной сле'
дующими видами профессионально'ориен'
тированных заданий:

– диагностические задания: речевые упраж'
нения, позволяющие определить объем дыха'
ния, темп речи, четкость дикции и др.;

– практико'ориентированные задания: решение
педагогических ситуаций, связанных с применение
норм профессиональной этики; проведение прак'

тических тренингов для формирования различной
смысловой и интонационной направленности пе'
дагогической речи;

– творческие задания: подготовить выступ'
ление для родительского собрания, учитывая
основы речевой культуры и ораторского искус'
ства и др.

В результате выполнения профессионально'
ориентированных заданий для самостоятельной
работы, направленных на формирование компе'
тенции ОПК'5 бакалавр педагогического обра'
зования должен:

знать: основные нормы этики профессио'
нальной деятельности; основные проблемы
этического поведения в отечественной и зару'
бежной педагогической науке, структуры и ме'
ханизма его осуществления; процесса постро'
ения, восприятия и понимания речи, технологии
эффективного общения;

уметь: взаимодействовать со всеми участни'
ками образовательного процесса; применять
эффективные технологии этического общения,
диагностировать причины возникновения барь'
еров в общении и преодолевать их; анализиро'
вать и, при необходимости, корректировать
стиль общения;

владеть: технологией педагогического обще'
ния и установления педагогически целесообраз'
ных взаимоотношений; приемами эффективно'
го речевого взаимодействия.

Содержательно'смысловым наполнением
ОПК'6, направленным на обеспечение охраны
жизни и здоровья обучающихся, выступают та'
кие категории, как: здоровый образ жизни, здо'
ровьесберегающие технологии; санитарно'ги'
гиенические нормы учебного процесса. Для
овладения данной компетенцией в ходе само'
стоятельной работы по педагогическим дисцип'
линам, на наш взгляд, могут быть предложены
следующие задания:

– диагностико'ориентированные задания:
провести анализ школьной документации и со'
ставить карту здоровья учащегося; составить
сопоставительную таблицу соблюдения сани'
тарно'гигиенических норм в процессе обучения
по предмету и др.;

– практико'ориентированные задания: со'
ставить характеристику здоровьесберегаю'
щей среды учебно'воспитательного процес'
са и др.;

– творческие задания: составить комплекс
физкультминуток с предметно'ориентирован'
ным содержанием; разработать программу вос'
питательных мероприятий для учащихся и со'
держание бесед для родителей о здоровом
образе жизни и др.

Таким образом, в результате выполнения
профессионально'ориентированных заданий
для самостоятельной работы, направленных на
формирование компетенции ОПК'6 бакалавр
педагогического образования должен:

знать: особенности жизнедеятельности
человеческого организма и способы поддер'
жания здорового функционирования; нормы
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ЗОЖ; здоровьесберегающие технологии;
санитарно'гигиенические нормы организа'
ции учебного процесса;

уметь: использовать знания основ ЗОЖ в
профессиональной деятельности и в повсед'
невной жизни; использовать доступные мето'
дики для определения состояния здоровья;
проводить профилактические мероприятия
для снижения уровня заболеваемости; давать
рекомендации по способам восстановления
умственной и физической работоспособности
человека;

владеть: методиками определения состоя'
ния здоровья, навыками проведения профилак'
тических мероприятий.

В заключение отметим, что целенаправленная
подготовка студентов и постепенное их включение
в профессионально'ориентированную самостоя'
тельную работу в рамках изучения педагогических
дисциплин способствует формированию у них
общепрофессиональных   компетенций, профес'
сионально значимых умений и личностному раз'
витию.  Поэтому практико'ориентированные за'
дания в содержании самостоятельных работ по
предметам должны занимать ведущее место.
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Дисциплина «Русский язык» относится к обя'
зательным дисциплинам вариативной части
учебного плана при реализации основных обра'
зовательных программ бакалавриата по целому
ряду направлений подготовки. Глубокие знания
в области фонетики, морфемики, словообразо'
вания, морфологии, синтаксиса, стилистики,
теории текста необходимы прежде всего учите'
лям русского языка и литературы, учителям на'
чальных классов, журналистам, редакторам,
представителям некоторых других профессий.
При освоении этой дисциплины студенты долж'
ны использовать знания, умения, навыки, сфор'
мированные в процессе изучения русского язы'
ка в общеобразовательной школе, и вузовский
преподаватель вправе на это рассчитывать, тем
более в условиях постоянного сокращения ауди'
торных (контактных) часов.

Федеральный государственный образова'
тельный стандарт основного общего образова'
ния (ФГОС ООО ) предусматривает «формиро'
вание навыков проведения различных видов
анализа слова, синтаксического анализа слово'
сочетания и предложения, а также многоаспек'
тного анализа текста: проведение фонетическо'
го, морфемного и словообразовательного (как
взаимосвязанных этапов анализа структуры сло'
ва), лексического, морфологического анализа
слова, анализа словообразовательных пар и
словообразовательных цепочек слов» [2]. На
основе ФГОС ООО разрабатывается один из ос'
новных документов, определяющих структуру и
содержание контрольно'измерительных мате'
риалов (КИМ), – «Кодификатор элементов со'
держания и требований к уровню подготовки
выпускников образовательных организаций для
проведения единого государственного экзаме'
на по русскому языку».

С момента введения единого государствен'
ного экзамена (ЕГЭ) кодификатор элементов со'
держания единого государственного экзамена
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по русскому языку не менялся, однако структу'
ра экзамена претерпела существенные измене'
ния. Возьмём временной промежуток в 10 лет. В
2008 году заканчивается переходный период к
обязательной государственной итоговой аттес'
тации, с 2009 года по настоящее время ЕГЭ сда'
ют все выпускники средних учебных заведений.С
2008 по 2014 год работа по русскому языку со'
стояла из трёх частей. Часть 1 (А1 – А31) содер'
жала задания с выбором ответа из 4'х предло'
женных. Часть 2 (В1 – В8) содержала задания
открытого типа, требующие краткого ответа.
Часть 3 (С1) – это задание открытого типа с
развёрнутым ответом (сочинение). С 2015 года
количество заданий уменьшилось с 39 до 26. Пер'
вые 25 заданий входят в 1 часть КИМ с коротким
ответом. Задание 26 – сочинение.

Остановимся на тех изменениях, которые
представляются нам принципиальными.

В классификаторе есть такие важнейшие раз'
делы, как «Фонетика» (элементы содержания:
звуки и буквы; фонетический анализ слова),
«Морфемика и словообразование» (элементы
содержания: значимые части слова (морфемы);
морфемный анализ слова; основные способы
словообразования; словообразовательный ана7
лиз слова), «Грамматика. Морфология», «Грам'
матика. Синтаксис».

Рассмотрим, каким образом проверялись
знания по этим содержательным разделам де'
сять лет назад и как они проверяются (и прове'
ряются ли) сейчас.

В 2008 году знания по разделу «Фонетика»
проверялись заданием А'1. Выполнение этого
задания требовало понимания того, как соотно'
сятся звуки и буквы, знания характеристики зву'
ков по звонкости/глухости, твердости/мягкости,
умения производить фонетический анализ сло'
ва (см. примерные задания):

В каком слове или словосочетании нет звука [ы]?
1) межинститутский;

УДК 371.279
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2) к итогам;
3) цирк;
4) чисто.
В каком слове количество букв и звуков со'

впадает?
1) боюсь;
2) пахать;
3) каюта;
4) съесть.
В каких словах все согласные звуки звонкие?
1) берег;
2) сдобный;
3) снова;
4) взморье.
В каком слове 4 звука?
1) шьёшь; 2) лён;
3) поют;
4) ядро.
В каком слове все согласные звуки мягкие?
1) идёшь;
2) учащийся;
3) лечиться;
4) оценить и т.д.
Начиная с 2009 года КИМы задание по раз'

делу «Фонетика» не включают.
До 2014 года включительно КИМы имели за'

дания по разделу «Морфемика и словообразо'
вание». Состав слова нужно было определить,
выполняя задание А'13. Например: В каком сло'
ве есть суффикс 'Ч'?

1) алыча;
2) раздача;
3) калач;
3) парчб.
Какое слов состоит из приставки, корня, од'

ного суффикса и окончания?
1) управление;
2) средство;
3) приготовлю;
4) издалека.
В каком слове из данных слов нет окончания?
1) слон;
2) домой;
3) три;
4) отдаст.
В каком из данных слов есть приставка, ко'

рень, три суффикса и нет окончания?
1) последовательность;
2) притаившись;
3) увереннее;
4) простительно и т.п.
Чтобы справиться с этим заданием, нужны

знания не только собственно морфемики, но от'
части и морфологии, поскольку прежде всего
нужно определить, какая словоформа какой ча'
сти речи дана для анализа.

Знание основных способов словообразова'
ния и умение определять способ образования
конкретного слова проверялось заданием В'1
(задания части В давались по тексту): Укажите
способ образования слова отобрал (предложе'
ние 8); Из предложения 6 выпишите слово, об'
разованное приставочно'суффиксальным спо'
собом; Из предложений 9–13 выпишите слово,

образованное приставочным способом; Из
предложений 20–32 выпишите слово, образо'
ванное бессуффиксным способом и т.п.

Начиная с 2015 года по настоящее время,
заданий на умение производить морфемный и
словообразовательный анализ слова в ЕГЭ нет.

Умение определять частеречную принадлеж'
ность слова нужно было продемонстрировать
при выполнении двух заданий, одно из части 1,
другое из части 2. Задание с выбором ответа
(А'11) следовало после небольшого текста, со'
стоящего из 4–6 предложений. Например: Ука'
жите правильную морфологическую характери'
стику слова преобразована из второго (2)
предложения текста:

1) действительное причастие;
2) страдательное причастие;
3) краткое прилагательное;
4) деепричастие совершенного вида.
Какие из перечисленных местоимений есть в

данных предложениях?
1) притяжательное, указательное и относи7

тельное;
2) личное, указательное и вопросительное;
3) притяжательное, вопросительное и указа7

тельное;
4) личное, указательное и относительное.
В каком предложении есть причастие, перешед'

шее в прилагательное?
1) А;
2) Б;
3) В;
4) Г и т.д.
Задание открытого типа В'2 требовало уме'

ния найти слово той или иной части речи или
конкретную словоформу в предложениях из ос'
новного текста, например: Из предложений 22–
29 выпишите относительное местоимение. Из
предложений 13–15 выпишите прилагательное
в форме сравнительной степени. Из предложе'
ний 2–3 выпишите все одушевленные суще'
ствительные. Из предложений 4–10 выпишите
все производные предлоги и т.д. При этом тре'
бовалось умение по совокупности признаков
отграничить омонимичные словоформы, напри'
мер, притяжательные местоимения его, её, их
и личные местоимения 3'го лица в форме ро'
дительного падежа, форму простой сравни'
тельной степени качественных прилагательных
и качественных наречий, случаи перехода зна'
менательных частей речи в служебные и т.п.

В 2015 году задания, требующие умения про'
изводить морфологический анализ слова, были
исключены из КИМов.

Исчезли также задания по разделу «Грамма'
тика. Синтаксис», проверявшие умение прово'
дить синтаксический анализ словосочетания и
предложения.

Так, ранее часть 2 содержала задание В'3 на
умение определять вид синтаксической связи
компонентов словосочетания, например: Из
предложения 33 выпишите подчинительное сло'
восочетание со связью примыкание. Из предло'
жений 7–10 выпишите словосочетание со связью
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управление, в прилагательным в качестве главно'
го слова и т.д.

Задание А'9 выявляло умение находить основу
предложения: Какие слова являются грамматичес'
кой основой во втором (2) предложении текста?

1) информация для обработки;
2) информация должна;
3) информация должна быть преобразована;
4) информация преобразована.
Какое сочетание слов является грамматичес'

кой основой в предложении?
1) что излучают (предложение 2);
2) мыши пользуются (предложение 3);
3) мышь может (предложение 5);
4) пользуются дельфины (предложение 4) и т.п.
До 2015 года вчасти 1 были задания (А'9, А'10),

выполнение которых предполагало умение про'
изводить синтаксический анализ предложения:
установить тип сложного предложения из пер'
вого («малого») текста; найти односоставное
предложение; выявить распространённые или
осложнённые предложения (см. формулировки
задания): Укажите верную характеристику тре'
тьего (3) предложения текста:

1) сложное с бессоюзной и союзной сочини7
тельной связью;

2) сложносочинённое;
3) сложное бессоюзное;
4) сложное с бессоюзной и союзной подчи7

нительной связью.
Укажите правильное утверждение о предло'

жении В:
1) состоит из 37х частей; нераспространён7

ных нет;
2) состоит из 27х частей; обе распространённые;
3) состоит из 37х частей; одна из них – нерас7

пространённое предложение;
4) состоит из 47х частей; две из них – нерас7

пространённые.
Какое предложение является односоставным

или включает в себя односоставное?
1) А;
2) Б;
3) В;
4) Г.
Укажите предложение с вводной конструкци'

ей (словом, словосочетанием или предложением):
1) А;
2) Б;
3) В;
4) Г и т.д.
Способность производить синтаксический

анализ проверялитакже три задания части 2
(В'4, В'5, В'6). Выполнение этих заданий требо'
вало продемонстрировать умение выявлять од'
носоставные предложения разных типов, непол'
ные предложения, находить осложняющие
конструкции разных типов, определять типы
придаточных частей сложноподчинённых пред'
ложений, устанавливать соотношение между
придаточными частями (см. образцы заданий):

В'4. Среди предложений 22–29 найдите та7
кое, которое является простым односоставным
безличным. Напишите его номер.

В'5. Среди предложений 22–37 найдите
предложения с обособленными обстоятельства7
ми. Напишите номера этих предложений.

В'6. Среди предложений 32–39 найдите
сложноподчинённое предложение с придаточ7
ным уступительным. Напишите номер этого
сложного предложения;

В'4. Среди предложений 7–19 найдите сложное
предложение, в состав которого входит односос7
тавное определенно7личное. Напишите его номер.

В'5. Какие из предложений 20–33 осложне7
ны вводными предложениями? Напишите их
номера.

В'6. Назовите вид придаточных предложе7
ний, входящих в сложноподчинённое предло7
жение 33;

В'4. Среди предложений 8–17 найдите не7
полные предложения. Напишите их номера.

В'5. В каких предложениях текста тире вы7
деляет обособленное приложение? Напишите
номера этих предложений.

В'6. В каком из предложений 15–21 есть
сложное предложение с однородным и после7
довательным соединением придаточныхи т.д.

Выполнение задания А'25 с выбором ответа
требовало умения анализировать принципы вы'
бора знака препинания – двоеточия или тире, в
частности, умения расставлять знаки препина'
ния в бессоюзном сложном предложении (см.
формулировку задания): Как объяснить поста'
новку двоеточия в данном предложении? Музы7
ка П.И. Чайковского волнует слушателей: ком7
позитор с мастерством психолога глубоко
проникает в сложный и противоречивый внут7
ренний мир человека и средствами своего ис7
кусства раскрывает духовно7эмоциональную
жизнь людей.

1) первая часть бессоюзного сложного пред7
ложения указывает на условие совершения того,
о чём говорится во второй части;

2) первая часть бессоюзного сложного пред7
ложения противопоставлена по содержанию
второй части;

3) вторая часть бессоюзного сложного пред7
ложения указывает на причину того, о чём го7
ворится в первой части;

4) первая часть бессоюзного сложного пред7
ложения указывает на время совершения того,
о чём говорится во второй части.

Укажите правильное объяснение постановки
тире в предложении: В местной команде особен7
но выделялись двое футболистов – один из напа7
дающих и защитник.

1) разделяется подлежащее и сказуемое;
2) после обобщающего слова следуют одно7

родные члены;
3) выделяются обособленные приложения;
4) разделяются части бессоюзного сложного

предложения и т.д. В настоящее время пунктуация
в бессоюзном сложном предложении фактически
не проверяется.

Справедливости ради следует сказать, что ОГЭ
по русскому языку в 9 классе включает задания на
умение определять тип связи в словосочетании,
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находить основу предложения, определять тип
придаточной части, устанавливать соотноше'
ние придаточных частей. Однако в течение 10–
11 классов этот материал, как правило, не по'
вторяется или повторяется фрагментарно,
поскольку «не востребован» при сдаче ЕГЭ, и к
моменту поступления в  вуз у многих выпускни'
ков средней школы знания таких разделов кур'
са «Русский язык», как фонетика, морфемика,
словообразование, морфология, синтаксис, ос'
тавляют желать лучшего.

В последнее время в прессе, в Интернет'про'
странстве муссируются разговоры о том, что
учителя плохо знают свой предмет, что необхо'
димо вводить для них квалификационный экза'
мен. Руководитель Рособрнадзора С.С. Кравцов
в интервью изданию «Коммерсантъ» заявил о
том, что «10% учителей испытывают дефицит
знаний русского языка и грамматики» [1] (заме'
тим в скобках, что грамматика является одним
из разделов языкознания и соответственно
учебной дисциплины «Русский язык», поэтому
говорить о знании русского языка и грамматики
нельзя). При нынешнем положении дел, когда в
среднейшколе за последние два года даже те
знания, которые были заложены на момент окон'
чания 9 класса, не закрепляются и частично ут'
рачиваются, а в вузе без должной базовой под'
готовки студентов и при малом количестве
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аудиторных занятий очень сложно добиться не'
обходимого уровня освоения предмета «Русский
язык», не приходится ожидать повышения уров'
ня предметной подготовки учителей.

На наш взгляд, решением проблемы могло бы
стать разделение ЕГЭ по русскому языку на два
уровня: базовый и профильный, подобно тому,
как это было сделано в 2015 году с экзаменом
по математике. Конечно, будущему врачу, ин'
женеру, экономисту, агроному и представите'
лям многих других профессий совсем необя'
зательно уметь выделять нулевое окончание,
отличать слова категории состояния от наре'
чия, разбираться в типах односоставных пред'
ложений и т.д. Для них вполне достаточно
сдать ЕГЭ базового уровня. Те же, чья будущая
профессия требует глубокого знания дисцип'
лины «Русский язык», должны сдавать экзамен
профильного уровня.
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Проблема коммуникативной компетентности
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Аннотация: в статье представлен теоретический анализ проблемы ком'
муникативной компетентности личности студентов вуза. Показано, что ком'
муникативная компетентность выступает принципиально важным компонен'
том общей профессиональной компетентности специалиста. Одной из
важных задач, стоящих перед современным высшим образованием, оказы'
вается целенаправленное формирование коммуникативной компетентнос'
ти студентов, которая, являясь неотъемлемой частью коммуникативной куль'
туры, выступает профессионально значимой характеристикой личности.

Ключевые слова: коммуникативная компетентность, коммуникатив'
ная компетентность студентов, коммуникативная культура личности, про'
фессиональная компетентность.
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пространства, присоединение России к Болонскому процессу обусловили процесс
модернизации образования, связанный, прежде всего, с переходом на компетент'
ностную модель подготовки выпускника, в том числе, выпускника высшей школы.

Компетентностный подход в образовании выступает инновацией, реализуемой в
ответ на актуальные требования со стороны современного общества к подготовке
конкурентоспособных специалистов (Л.Н. Боголюбов, Э.Ф. Зеер, И.А. Зимняя, В.В.
Краевский, Н.В. Кузьмина, С.Т. Шацкий и др.). Согласно данному походу, компетен'
тность специалиста включает в себя не только знания, умения, навыки, но и способы
их реализации в деятельности и общении. В содержании Федеральных государствен'
ных образовательных стандартов высшего образования так или иначе определяется
способность будущих специалистов осуществлять эффективную коммуникацию: во'
стребовано умение налаживать эффективные контакты с субъектами профессиональ'
ной деятельности, поддерживать взаимоотношения, выступать публично и т.д.

Определяя содержание профессионального становления личности, ряд иссле'
дователей трактуетименно коммуникативную компетентность как принципиально
важный компонент общей профессиональной компетентности специалиста, исходя
из представлений о том, что общение, взаимодействие с людьми является частью, а
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для значительного числа специальностей – осно'
вой профессиональной деятельности.

Коммуникативная компетентность представля'
ет собой сложное, многокомпонентное психологи'
ческое образование, обеспечивающее все сторо'
ны жизни и деятельности человека и выступающее
необходимым условием успешной самореализации
личности (В.И. Байденко, Э.Ф. Зеер, Б. Оскарсон,
Л.А. Петровская, М.В. Рыжаков, В.М. Соколов,
В.В. Соколова, В. Хутмахер и др.).

Исследователи по'разному определяют фе'
номен коммуникативной компетентности, акцен'
тируя внимание на различных его аспектах: как
способности устанавливать и поддерживать не'
обходимые контакты с людьми (Ю.Н. Емельянов,
Ю.М. Жуков, Е.М. Кузьмина, Л.А. Петровская,
П.В. Растянников и др.); как нравственно'психо'
логической категории, регулирующей всю сис'
тему отношений человека к миру (В.Н. Введенс'
кий, И.А. Зимняя и др.); как определенный
уровень владения коммуникативными умения'
ми, обеспечивающими личности комфортное,
незатрудненное взаимодействие с окружающи'
ми (В.В. Соколов). Коммуникативная компетен'
тность личности трактуется как «знание проце'
дуры общения» (С.Ю. Головин); как «владение
языком, умение ориентироваться в объекте об'
щения для создания прогностической модели
поведения, эмпатия, личностные характеристи'
ки самого субъекта общения» (М.А. Хазанова);
как «ориентированность в различных ситуациях
общения» (Г.С. Трофимова); как «коммуникатив'
ная гибкость» (К.Е. Данилин).

В общем виде коммуникативную компетен'
тность можно определить как систему внутрен'
них ресурсов, необходимых для построения эф'
фективного коммуникативного действия в
определенном круге ситуаций межличностно'
го взаимодействия [3].

Коммуникативная компетентность как цель под'
готовки специалиста и важнейший компонент общей
профессиональной компетентности специалиста
рассматривается Э.Ф. Зеером, И.А. Зимней, Н.В.
Кузьминой, А.К. Марковой, JI.M. Митиной и др.; как
условие, повышающее эффективность образования
– Б.Г. Ананьевым, A.A. Бодалевым, А.A. Брудным,
A.A. Леонтьевым, A.B. Мудриком и др.

Механизмы процесса формирования коммуни'
кативной компетентности личности анализируют'
ся в трудах Г.М. Андреевой, A.A. Бодалева,
A.A. Леонтьева, Б.Ф. Ломова, Л.А. Петровской и др.

Коммуникативная компетентность, призна'
ваемая сегодня в качестве одной из базовых
компетентностей современного человека, фор'
мируется как в процессе социальной практики,
в которую личность включена, так и в процессе
специальной подготовки к общению. В качестве
специальных групповых форм психологической
работы, направленной на оказание помощи в ста'
новлении коммуникативной компетентности лич'
ности, ряд авторитетных исследователей предла'
гает рассматривать социально'психологический
тренинг (И.В. Вачков, Ю.Н. Емельянов, Ю.М. Жу'
ков, С.Е. Жучкова, Г.А. Ковалев, С.И. Макшанов,

Л.М. Митина, Л.А.Петровская, Е.В. Сидоренко и
др.).

Особый ракурс рассмотрения проблема ком'
муникативной компетентности личности приоб'
ретает при обсуждении проблем профессио'
нальной подготовки специалистов в вузе.

Коммуникативная компетентность приобре'
тает принципиальную значимость в студенчес'
ком возрасте потому, что именно на него прихо'
дится пик межличностного общения и процесса
усвоения норм и способов общения и взаимо'
действия с другими людьми (И.С. Кон, В.Т. Ли'
совский, В.С. Мухина, В.И. Слободчиков).

Коммуникативная компетентность студента
является важным средством его субъектного
включения в систему образования. Она оказыва'
ется тесно связанной с уровнем удовлетворенно'
сти студентов учебой, с успешностью ихвзаимо'
действия с одногруппниками и преподавателями.
Важную роль при этом играют эмоциональное со'
стояние и реализация навыков конструктивного
реагирования в конфликтных ситуациях [7].

Результаты исследований показывают, что
юноши и девушки, поступающие в вуз, как прави'
ло, уже в достаточной мере владеют коммуника'
тивными средствами, востребованными в процес'
се общения и взаимодействия с другими людьми,
у них сформирован свой стиль коммуникаций,
осознаются и достаточно адекватно оцениваются
коммуникативно важные свойства и качества лич'
ности, коммуникативные умения и навыки.

В целом сформированная коммуникативная
компетентность студента обеспечивает совер'
шенствование умений и способностей общения в
учебно'научной, социально'бытовой, социально'
культурной, официально'деловой сферах обще'
ния; овладение формами речевого общения в про'
цессе различных видов деятельности; развитие
умения и способностей работы с учебным научным
текстом; совершенствование умений интерпрета'
ции информации в соответствии с самостоятель'
но найденным и заданным основанием [10].

В то же время анализ действительной способ'
ности студентов вуза реализовывать компетент'
ное общение в профессиональных целях, эффек'
тивно использовать свой коммуникативный
потенциал, включающий знание культурно'исто'
рических и нравственно'этических норм и ценно'
стей общения, собственно лингвистических
средств, и т.д., позволяет утверждать, что уровень
их коммуникативной компетентности не в должной
мере соответствует современным требованиям к
уровню подготовленностивыпускника вуза.

В силу этого, одной из важных задач, стоящих
перед современным высшим образованием,
оказывается целенаправленное формирование
коммуникативной компетентности студентов,
выступающей профессионально значимой ха'
рактеристикой личности.

Обнаружено, что в процессе развития комму'
никативной сферы в студенческом возрасте ак'
туализируется целый ряд противоречий: между
необходимыми и реально достигаемыми уров'
нями сформированности коммуникативной
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компетентности выпускника вуза; между имеющи'
мися теоретическими исследованиями коммуни'
кативной компетентности и недостаточным обо'
снованием научных положений об особенностях ее
развития у студента; между необходимостью раз'
вития коммуникативной компетентности будуще'
го специалиста и недостаточной разработаннос'
тью технологии осуществления данного процесса.

Указанные противоречия осложняют процесс
эффективного формирования коммуникативной
компетентности студента, что, в свою очередь,
приводит к искажениям коммуникативного про'
цесса в профессиональной деятельности, прояв'
ляющимся в наличии негативной коммуникатив'
ной установки, слабом знании психологических
основ применения вербальных и невербальных
коммуникативных средств, низком уровне сфор'
мированности коммуникативных умений и навы'
ков, недостаточной эмоционально'волевой регу'
ляции в процессе коммуникации [8].

Согласно Е.М. Кузьминой, решение пробле'
мы формирования коммуникативной компетен'
тности студентов связано с необходимостью
преодоления противоречий между:

– «социальным заказом» высшей школе на
реализацию образовательной политики, ориен'
тированной на подготовку профессионалов с
высоко развитой коммуникативной компетент'
ностью, и сложившейся в вузах системой орга'
низации учебно'воспитательного процесса, не
обеспечивающего этого качества;

– острой необходимостью в профессиона'
лах, обладающих высокой культурой в области
устной и письменной коммуникации, умениями,
обеспечивающими эффективность профессио'
нального и внепрофессионального общения,
способных строить межличностные отношения
в профессиональном взаимодействии, и него'
товностью системы высшего образования к
подготовке таких специалистов [4].

И.Ю. Люлевич, К.В. Новохатняя полагают, что
одним из главных условий решения проблемы
формирования у будущего специалиста комму'
никативной компетентности является формиро'
вание такой ее составляющей, как языковая ком'
петентность. Авторы считают, что для построения
речевого сообщения студентам необходимо
уметь: выбирать соответствующий коммуника'
тивному намерению способ передачи информа'
ции; определять программу высказывания и ре'
ализовывать ее в адекватной языковой форме;
объединять отдельные коммуникативно и фор'
мально завершенные фразы в структурно и се'
мантически цельный текст. Кроме того, студен'
ты должны владеть навыками использования
различных вариантов монологической речи, а
также письменными жанрами научного стиля
(аннотация, реферат, резюме текстов) [5].

Результаты исследований Г.В. Акопова, Т.И. Бар'
суковой, Е.Т. Соловцевой позволяют утверждать,
что коммуникация в студенческом возрасте наибо'
лее ярко проявляется в процессе индивидуально'
личностного общения, благодаря которому возра'
стают способности к социальной адаптации.

Поэтому, решая проблему развития коммуника'
тивной компетентности студентов в вузе, можно
добиться ускорения адаптационных процессов [1].

Н.Г. Жарких в содержании коммуникативной
компетентности студентов с разными типами ре'
акций в ситуациях фрустрации были выявлены
следующие особенности:

1) в подгруппе с экстрапунитивными реакци'
ями –  недостаточная чувствительность в вос'
приятии социально'психологических характери'
стик партнера по общению, сниженная эмпатия
и преобладание некомпетентных позиций в ре'
ализации коммуникативных умений; 2) в под'
группе с импунитивными реакциями – неполное
восприятие социально'психологических харак'
теристик партнера, недооценивание их значения
в возникновении затрудненного общения, невы'
сокий уровень эмпатии и частичные компетент'
ные позиции в реализации коммуникативных
умений; 3) в подгруппе с интропунитивными ре'
акциями – развитое умение анализировать по'
ведение партнера, проявлять эмпатию и гиб'
кость в общении,  компетентные позиции в
реализации коммуникативных умений [2].

Е.Б. Максимова определила ряд принципи'
альных требований к преподавателям, формиру'
ющим коммуникативные компетенции студентов:
высокая коммуникационная культура и професси'
онально'педагогическая компетентность; направ'
ленность на научно'исследовательскую деятель'
ность и повышение своего профессионального
статуса. Автором указаны требования (востребо'
ванность, доступность и эффективность, направ'
ленность на формирование современных подхо'
дов ведения учебно'воспитательного процесса с
позиций коммуникативных компетенций и само'
развитие, постоянная обновляемость, результа'
тивность) к системе повышения квалификации
преподавательского состава, осуществляющего
формирование коммуникативных компетенций
студентов и формы ее реализации: аттестаци'
онные процедуры; квалификационные курсы, ин'
дивидуальная самостоятельная подготовка [6].

Коммуникативная компетентность обучаю'
щихся в вузе формируется на основе общеучеб'
ных умений и навыков, а также предметных учеб'
ных умений, навыков и способов деятельности.
Важное значение для развития коммуникативной
компетентности студента имеет опыт общения.
Высокий обучающий эффект дают групповые
методы. В исследованиях влияния социально'
психологического тренинга на изменение уров'
ня коммуникативной компетентности студентов
подтверждается его эффективность [2; 9].

Развитие коммуникативной компетентности
позитивно влияет на профессионализацию бу'
дущих специалистов, их творческую самореали'
зацию, совершенствование учебно'профессио'
нальной деятельности.

В научной литературе дискутируется вопрос о
видах и содержании коммуникативной компетент'
ности студентов вузов, получающих образование
по различным специальностям (И.В. Алехина,
И.Р. Алтунина, А.С. Андриенко, И.К. Гаврилова).
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В то же время разработка проблемы коммуника'
тивной компетентности студентов, обучающихся
по различным направлениям подготовки и специ'
альностям, в настоящее время является актуаль'
ной в силу следующих обстоятельств: с одной сто'
роны, в связи с необходимостью определения
условий и факторов формирования коммуника'
тивной компетентности личности как принципи'
ально важной составляющей профессиональной
компетентности; а с другой – результаты таких ис'
следований  представляются ценными в связи с
обсуждением проблемы оптимальной организа'
ции образовательного процесса в вузе.

Список литературы
1. Акопов, Г.В. Социальная психология обра'

зования / Г.В. Акопов. – М.: Флинта, 2000. – 296 с.
2. Жарких, Н.Г. Особенности коммуникативной

компетентности студентов с разными типами ре'
акций в ситуациях фрустрации: Автореф. дис. …
канд. психол. наук / Н.Г. Жарких. – М., 2010. – 20 с.

3. Жуков, Ю.М. Диагностика и развитие компе'
тентности в общении / Ю.М. Жуков, Л.А. Петровс'
кая, П.В. Растянников. – М.: МГУ, 1990. – 96 с.

4. Кузьмина, Е.М. Формирование коммуникатив'
ной компетентности студентов вуза: Дис. …  канд. пед.
наук / Е.М.Кузьмина. – Н. Новгород, 2006. – 181 с.

5. Люлевич, И.Ю. Проблема формирования

коммуникативной компетентности у студентов
ИФК / И.Ю. Люлевич, К.В. Новохатняя // Юби'
лейный сборник трудов ученых РГАФК. – М.:
Физкультура, образование и наука, 1998. –Том
V. – С. 120–124.

6. Максимова, Е.Б. Формирование коммуникатив'
ных компетенций студентов вуза: Автореф. … дис.
канд. пед. наук / Е.Б. Максимова. – М., 2007. – 23 с.

7. Михайлюк, Ю.В. Формирование комму'
никативной компетентности у студентов меди'
цинского вуза (теоретические и практические
аспекты): Учебно'методическое пособие /
Ю.В. Михайлюк, В.А. Хриптович, В.А. Манулик.
– Минск: БГМУ, 2015. – 68 с.

8. Оськина, С.А. Психолого'педагогическое
сопровождение развития коммуникативной ком'
петентности студента педагогического вуза: Ав'
тореф. дис. … канд. психол. наук / С.А. Оськина.
– Тамбов, 2010. –24 с.

9. Решетова, О.В. Коммуникативная компе'
тентность как фактор успешности учебной дея'
тельности студента: Дис. … канд. пед. наук / О.В.
Решетова. – Оренбург, 2006. – 23 с.

10. Савичев, С.С. Проблема развития комму'
никативной компетентности студентов высшей
школы / С.С. Савичев  // Известия Самарского
научного центра Российской академии наук. –
2010. – Т. 12. – № 5. – С. 78–80.

The problem of university students communicative competence
SN. Karyakina, candidate of psychological Sciences, associate Professor of social psychology and

acmeology Department of I. S. Turgenev Orel state University, E'mail: svetlana.kariakina@yandex.ru

Abstract.The paper presents a theoretical analysis of the problems of the communicative competence
of the individual students. It is shown that communicative competence serves a crucial component of the
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Аннотация. В статье проведен анализ эмоционального, оценочного и мотивационного
компонентов структуры личности студентов'первокурсников с различными уровнями со'
циально'психологической адаптации к обучению в вузе. На основе анализа сделан вывод
о связи высокого, среднего и низкого уровней социально'психологической адаптации к
обучению в вузе и особенностей указанных компонентов структуры личности испытуемых
студентов. Выдвинута идея о возможности использования полученных результатов при
разработке программы психолого'педагогического сопровождения студентов на этапе
социально'психологической адаптации к обучению в высшем учебном заведении.

Ключевые слова: социально'психологическая адаптация, структура личности, ре'
активная тревожность, личностная тревожность, самооценка, мотивация.

Особенности эмоционального, оценочного и мотивационного компонентов
структуры личности студентов'первокурсников с различными уровнями
социально'психологической адаптации к обучению в вузе

Е.И. Мануйлова, кандидат психологических наук, доцент кафедры педагогики
и профессионального образования ФГБОУ ВО «Орловский государственный
университет имени И.С. Тургенева», e7mail:  emanujlova@mail.ru

Становясь студентами, молодые люди вклю'
чаются в различные сферы жизнедеятельности
вуза: обучение, досуговую деятельность, взаи'
модействие и общение. В первые месяцы сту'
денческой жизни вхождение в данные сферы со'
провождается адаптацией первокурсников к
новым формам жизнедеятельности в них.

Актуальность исследования проблемы адап'
тации первокурсников к жизнедеятельности в
пространстве высшей школы определяется ря'
дом причин:

1. От протекания адаптационного процесса
первокурсника зависит эффективность его ву'
зовской подготовки и последующей професси'
ональной деятельности [4, с. 271; 2, с. 115–127].

2. Процесс адаптации к системе вузовского
образования находится в тесной связи с лично'
стным развитием студентов. С одной стороны,
молодой человек вступает в студенческую жизнь
уже достаточно сформировавшейся личностью.
Именно его личностные качества придают про'
цессу адаптации индивидуальность. С другой
стороны, успешность протекания адаптационно'
го процесса не может не оказать влияние на фор'
мирование некоторых личностных характеристик
студента'первокурсника. «Адаптация студента –
это процесс, при котором личность студента пе'
рестраивается, меняется и способна к более
интенсивной и дальнейшей глубокой социализа'
ции» [Цит. по 5, c. 243].

Учет взаимовлияния процесса адаптации и
личностных характеристик студентов'первокур'
сников обеспечивает условия для организации
психолого' педагогического сопровождения
адаптационного процесса студентов'первокур'
сников к системе обучения в вузе. Исследова'
ние процесса адаптации первокурсников и их
личностных характеристик открывает возмож'
ность ранней диагностики различных форм де'
задаптации студентов с последующим выходом
на их коррекцию [1; 3, с. 53; 7, с. 71; 8].

В связи с вышеизложенным цель предлагае'
мого экспериментального исследования состо'
яла в определении особенностей компонентов,
входящих в структуру личности студентов'пер'
вокурсников, имеющих различные уровни адап'
тации к обучению в вузе.

Объектом исследования выступила личнос'
тная сфера студентов'первокурсников как ак'
тивных субъектов адаптационного процесса.

Предметом исследования явились эмоцио'
нальный, оценочный и мотивационный компонен'
ты структуры личности студентов'первокурсников,
имеющих различные уровни социально'психоло'
гической адаптации к обучению в вузе.

Гипотеза исследования: эмоциональный,
оценочный, мотивационный компоненты струк'
туры личности студентов'первокурсников зави'
сят от уровня их социально'психологической
адаптации к обучению в вузе.

Так, студентыс высоким уровнем социально'
психологической адаптации к обучению в вузе в
большинстве своем имеют низкий уровень тревож'
ности, высокую самооценку, мотивацию достиже'
ния успеха.  У студентов с низким уровнем соци'
ально'психологической адаптации к обучению в
вузе чаще встречаются высокий уровень тревож'
ности, низкая самооценка и мотивация на неудачу.

Для проверки ги по те зы были поставлены сле'
дующие эм пи ри че ск ие задачи, определившие
структуру экспериментального исследования:

1. Определить уровни социально'психологи'
ческой адаптации первокурсников к об уч ен ию
в вузе – 1 этап.

2. Определить уровень личностнойи реак'
тивной тревожности, уровень самооценки,
преобладающий тип мо ти ва ци и у ст уд ен то в'
первокурсников, имеющих различные уровни
социально'психологической адаптации к обуче'
нию в вузе – 2 этап.

3. Осуществить сопоставительный анализ
полученных результатов – 3 этап.

УДК 159.9
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Рисунок 1. Уровень личностной тревожности студентов(первокурсников
с различными уровнями социально(психологической адаптации

адаптации. Подобное соотношение результатов
дает основание для прогнозирования возможнос'
ти возникновения дезадаптивных проявлений у сту'
дентов данной группы по ряду направлений студен'
ческой жизнедеятельности. Например, при
организации межличностных отношений с сокурс'
никами студенты данной группы могут испытывать
некоторые затруднения в силу своей закрытости,
предвзятости. Для них характерен невысокий внут'
ренний локус контроля, т.е. в ситуации неудачи эти
студенты могут перекладывать ответственность за
происходящее на других людей или оправдывать
свои провалы невозможностью противостоять вли'
янию внешних событий. Они не всегда адекватно
оценивают свои достоинства и способности. В силу
этого могут чаще испытывать негативные эмоции
и не стремиться к постановке сложных задач в боль'
шинстве ситуаций.

На втором этапе экспериментального иссле'
дования был определен уровень личностной и
реактивной тревожности, самооценки, а также
типы мотивации респондентов с различными
уровнями  социально'психологической адапта'
ции к обучению в вузе.

Результаты определения уровня тревожности
по методике Ч.Д. Спилберга, Ю.Л. Ханина (рис. 1).

Личностная тревожность – это ск ло нн ос ть
человека испытывать чрезмерную тревогу в си'
туациях, в которых ее возникновение в принципе
является нормальным. Она связана с характером
(например, личностно тревожные люди склонны
к замкнутости, необщительности), темперамен'
том, генами человека. Личностная тревожность
оказывает влияние на мотивацию, самооценку
человека, его общение с другими людьми и т.д.

Анализ  уровней личностной тревожности сту'
дентов'первокурсников, имеющих различные
уровни социально'психологической адаптации,
дает следующую картину: в группе респондентов
с высоким уровнем социально'психологической
адаптации умеренную личностную тревожность
имеют 79,6% студентов, повышенную личностную
тревожность  –12,2% студентов, низкую личнос'
тную тревожность – 8,2% студентов.

При сопоставлении количества студентов с уме'
ренной и повышенной личностной тревожностью
φ*

эмп
 = 11,476. Полученное эмпирическое значе'

ние φ* находится в зоне значимости.

Для решения эмпирических задач были ис'
пользованы:

– «Шкала социально'психологической адап'
тации» К. Роджерса, Р. Даймона;

– методика определения уровня тревожнос'
ти Ч.Д. Спилберга, Ю.Л. Ханина;

– методика «Самооценка» Т.В. Дембо, С.Я. Ру'
бинштейн;

– тест'опросник «Мотивация успеха и боязнь
неудачи» А.А. Реана [5, с. 201–250].

Достоверность результатов определялась с
помощью метода статистической обработки
данных с использованием Критерия ц* – углово'
го преобразования Фишера (критерия Фишера).

Экспериментальное исследование проводи'
лось в ок тя бр е 2016 года. В исследовании
пр ин ял о участие 76 студентов 1 курса Политех'
нического института имени Н.Н. Поликарпова.

На основе диагностики уровня адаптации
ст уд ен то в'первокурсников к пр оц ес су обуче'
ния в вузе по «Шкале социально'психологичес'
кой ад ап та ци и» К. Роджерса и Р. Даймона были
выделены 3 группы студентов:

1 группа – высокий уровень социально'пси'
хологической адаптации (64% респондентов).
Средний балл по данной группе составляет 150,6
(при норме 68–136 баллов).

Представители данной группы открыто от'
носятся к другим и ожидают аналогичного от'
ношения к себе; обладают высоким внутрен'
ним локусом контроля: чувствуют собственную
ответственность за отдельные события их жиз'
ни и за то, как складывается их жизнь в целом.
Данные студенты адекватно оценивают свои
достоинства и способности, в большинстве си'
туаций стремятся к лидерству, чаще испыты'
вают положительные эмоции.

2 группа – средний уровень адаптации к обу'
чению в вузе (22% респондентов). Средний балл
данной группы составляет 118 (при норме 68–
136 баллов).

3 группа – низкий уровень социально'психоло'
гической адаптации (14% респондентов). Средний
балл группы равен 67,2 (при норме 68–136 баллов).

Полученные результаты незначительно ниже
статистической нормы, носущественно ниже
показателей респондентов из группы, имеющей
средний уровень социально'психологической
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♦  Психологические науки
При сопоставлении количества студентов с

умеренной и низкой личностной тревожностью
φ*

эмп
 = 10,536. Полученное эмпирическое значе'

ние φ* находится в зоне значимости.
При сопоставлении количества студентов с

повышенной и низкой личностной тревожностью
φ*

эмп
 = 0,94. Полученное эмпирическое значение

φ* находится в зоне незначимости.
В группе респондентов со средним уровнем

социально'психологической адаптации умерен'
ную личностную тревожность имеют 62,5% сту'
дентов, 8,2% студентов – низкую личностную
тревожность, 6,3% студентов имеют повышен'
ную личностную тревожность.

При сопоставлении количества студентов с
умеренной и низкой личностной тревожностью
φ*

эмп
 = 8,782. Полученное эмпирическое значе'

ние φ* находится в зоне значимости.
При сопоставлении количества студентов с

умеренной и повышенной личностной тревожно'
стью φ*

эмп
 = 9,306. Полученное эмпирическое

значение φ* находится в зоне значимости.
При сопоставлении количества студентов с

низкой и повышенной личностной тревожностью
φ*

эмп
 = 0,523. Полученное эмпирическое значе'

ние φ* находится в зоне незначимости.
В группе респондентов с низким уровнем со'

циально'психологической адаптации умеренную
личностную тревожность имеют 54,6% студентов,
36,3% студентов – повышенную личностную тре'
вожность, 9,1% студентов –  низкую личностную
тревожность.

При сопоставлении количества студентов с
умеренной и низкой личностной тревожностью
φ*

эмп
 = 6,411. Полученное эмпирическое значе'

ние ц* находится в зоне значимости.
При сопоставлении количества студентов с

повышенной и низкой личностной тревожностью
φ*

эмп
 = 4,808. Полученное эмпирическое значе'

ние φ* находится в зоне значимости.
При сопоставлении количества студентов с

повышенной и умеренной тревожностью φ*
эмп

 =
1,388. Полученное эмпирическое значение φ*
находится в зоне незначимости.

Реактивная тревожность проявляется в ситу'
ациях, являющихся стрессовыми для ко нк ре '
тн ог о человека.

Анализ уровней реактивной тревожности сту'
дентов'первокурсников, имеющих различные уров'
ни социально'психологической адаптации, дает
следующую картину (см. рис. 2). В группе респон'
дентов с высоким уровнем социально'психологи'
ческой адаптации 73,5% студентов имеют умерен'
ную реактивную тревожность,14,3% студентов –
низкую реактивную тревожность, 12,2% студентов
имеют повышенную реактивную тревожность.

При сопоставлении количества студентов с
умеренной и низкой реактивной тревожностью
φ*

эмп
 = 9,079. Полученное эмпирическое значе'

ние φ* находится в зоне значимости.
При сопоставлении количества студентов с

умеренной и повышенной реактивной тревожно'
стью φ*

эмп
 = 9,518. Полученное эмпирическое

значение φ* находится в зоне значимости.
При сопоставлении количества студентов с

низкой и повышенной реактивной тревожностью
φ*

эмп
 = 0,438. Полученное эмпирическое значе'

ние φ* находится в зоне незначимости.
В группе респондентов со средним уровнем

социально'психологической адаптации 68,8%
студентов имеют умеренную реактивную тре'
вожность, 18,8% студентов имеют низкую реак'
тивную тревожность, 12,5% студентов –повы'
шенную реактивную тревожность.

При сопоставлении количества студентов с
умеренной и низкой реактивной тревожностью
φ*

эмп
 = 7,488. Полученное эмпирическое значе'

ние φ* находится в зоне значимости.
При сопоставлении количества студентов с

умеренной и повышенной реактивной тревожно'
стью φ*

эмп
 = 8,719. Полученное эмпирическое

значение φ* находится в зоне значимости.
При сопоставлении количества студентов с

низкой и повышенной реактивной тревожностью
φ*

эмп
 = 1,21.  Полученное эмпирическое значение

φ* находится в зоне незначимости.
В группе респондентов с низким уровнем соци'

ально'психологической адаптации 63,7% студентов

Реактивная тревожость

12,20% 12,50%

63,70%

73,50%
68,70%

14,3%

36,30%

18,8%

0,0%

Высокий уровень Средний уровень Низкий уровень

Повышенная тревожность

Умеренная тревожность

Низкая трневожность

Рисунок 2. Уровень реактивной тревожности у студентов(первокурсников
с различными уровнями социально(психологической адаптации
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0

18,20%

86,6%

100,0%

27,3%

0,00% 0

54,50%

13,40%

Высокий уровень адаптации Средний уровень адаптации Низкий уровень адаптации

Завышенная самооценка

Адекватная самооценка

Заниженная самооценка

Рисунок 3. Самооценка студентов(первокурсниковс различными уровнями
социально(психологической адаптации

имеют повышенную реактивную тревожность,
36,3% студентов – умеренную реактивную тре'
вожность. Студентов, имеющих низкую реактив'
ную тревожность, в данной группе респондентов
выявлено не было.

При сопоставлении количества студентов с
повышенной и умеренной реактивной тревожно'
стью φ*

эмп
 = 3,886.  Полученное эмпирическое

значение φ* находится в зоне значимости.
Результаты методики «С ам оо це нк а» Т.В.

Дембо, С.Я. Рубинштейн (см. рис. 3).
В результате исследования самооценки у сту'

дентов с высоким, средним и низким уровнями
социально'психологической адаптации нами было
установлено, что группе студентов с высоким
уровнем социально'психологической адаптации
86,6% респондентов имеют адекватную само'
оценку, 13,4% – завышенную. φ*

эмп
 = 11,61. По'

лученное эмпирическое значение φ* находится
в зоне значимости.

Студентам с завышенной самооценкой при'
суще повышенное внимание в отношении мне'
ния окружающих о них.

100% студентов со средним уровнем соци'
ально'психологической адаптации свойственна
адекватная самооценка.

У 54,5% студентов'первокурсников, имеющих
низкий уровень адаптации, присутствует зани'
женная самооценка, у 27,3% студентов данной

группы –адекватная, у 18,2% студентов – завы'
шенная самооценка.

При сопоставлении количества студентов с
заниженной и адекватной самооценкойφ*

эмп
 =

3,967. Полученное эмпирическое значение φ*
находится в зоне значимости.

При сопоставлении количества студентов с
заниженной и завышенной самооценкойφ*

эмп
 =

5,515. Полученное эмпирическое значение φ*
находится в зоне значимости.

При сопоставлении количества студентов с
адекватной и завышенной самооценкой φ*

эмп
 =

1,156. Полученное эмпирическое значение φ*
находится в зоне незначимости.

Анализ результатов, полученных при проведе'
нии теста'опросника «Мотивация успеха и боязнь
неудачи» А.А. Реана, осуществлялся на основе
распределения студентов с высоким, средним и
низким уровнями социально'психологической
адаптации по 5 группами мотивации: мотивация
на неудачу, мотивация на успех, тенденция моти'
вации на неудачу, тенденция мотивации на успех,
неявно выраженная мотивация (см. рис. 4).

У преобладающего большинства студентов
с высоким уровнем социально'психологичес'
кой адаптации (95,9%) ярко выражена мотива'
ция на успех. У незначительного количества рес'
пондентов (4,1%) присутствует невыраженный
мотивационный полюс. φ*

эмп
 = 16,447. Получен'

18,2%

36,4%

4,1%

45,4%

31,2%

95,9%

37,6%

0,0% 0,0%0,0% 0,0%

31,2%

0,0% 0,0% 0,0%

Высокий уровень Средний уровень Низкий уровень
"Мотивация на неудачу" "Тенденция мотивации на неудачу"

"Не выраженный мотивационный полюс" "Тенденция мотивации на успех"

"Мотивация на успех"

Рисунок 4. Выраженность мотивации на успех/неуспех у студентов(первокурсников
с различными уровнями социально(психологической адаптации
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♦  Психологические науки
ное эмпирическое значение φ* находится в зоне
значимости.

Студенты со средним уровнемсоциально'
психологической адаптации демонстрируют 3
вида мотивации: мотивацию на успех (37,6%
респондентов) и в равной мере тенденцию мо'
тивации на успех и невыраженный мотивацион'
ный полюс (31,2% респондентов). φ*

эмп
 = 0.955.

Полученное эмпирическое значение φ* находит'
ся в зоне незначимости.

Студентам с низким уровнемсоциально'пси'
хологической адаптации присущи 3 группы моти'
вации. Преобладающее количество респонден'
тов (45,4%) имеет невыраженный мотивационный
полюс. У 36,4% респондентов выражена тенден'
ция мотивации на неудачу, а у 18,2% респонден'
тов – мотивация на неудачу. При сопоставлении
количества студентов с невыраженным мотива'
ционным полюсом и тенденцией мотивации на
неудачу φ*

эмп
 = 1,301. Полученное эмпирическое

значение φ* находится в зоне незначимости.
При сопоставлении количества студентов с не'

выраженным мотивационным полюсом и мотива'
цией на неудачу φ* = 4,228. Полученное эмпиричес'
кое значение φ* находится в зоне значимости.

При сопоставлении количества студентов с
тенденцией мотивации на неудачу и мотиваци'
ей на неудачу φ* = 2,927. Полученное эмпиричес'
кое значение φ* находится в зоне значимости.

Итак, студенты'первокурсники в начале обу'
чения в вузе переживают период социально'пси'
хологической адаптации к учебному процессу, к
новым формам организации своей жизнедея'
тельности и взаимодействия с незнакомыми
людьми в студенческой группе и педагогическом
коллективе. Процесс социально'психологической
адаптации тесно связан с личностными характе'
ристиками обучающихся. С одной стороны, осо'
бенности личности студентов являются одним из
факторов, обеспечивающих эффективность или
неэффективность адаптации. С другой, ее успеш'
ное или неуспешное течение способствует закреп'
лению тех или иных личностных характеристик.

Проведенный анализ позволил нам сделать
следующие выводы об особенностях эмоциональ'
ного, оценочного и мотивационного компонентов,
входящих в структуру личности студентов'перво'
курсников с различными уровнями социально'
психологической адаптации к обучению в вузе.

1. Для студентов с низким уровнем социаль'
но'психологической адаптации типичной явля'
ется повышенная и умеренная личностная и ре'
активная тревожность.

Студентам со средним и высоким уровнем
социально'психологической адаптации присуща
умеренная личностная и реактивная тревожность.

2. Для студентов, имеющих высокий и средний
уровень социально'психологической адаптации,
типичной является адекватная самооценка. Они,
как правило, уверены  в  св ои х  силах, требова'
тельно относятся к себе, в меру самокритичны.

У студентов, имеющих низкий уровень адап'
тации, преобладает заниженная самооценка.
Следует заметить, что заниженная самооценка

присутствует только у респондентов данной группы.
Для них характерны низкая коммуникабельность,
чрезмерная самокритичность, недооценка своих
способностей в  той  ил и  иной  деятельности.

3. У студентов с высоким уровнем социаль'
но'психологической адаптации отчетливо пре'
обладает мотивация на успех. Им свойственно
реалистично оценивать ситуацию, свои воз'
можности и притязания, идя при этом на разум'
ный риск. Они опираются прежде всего на соб'
ственный анализ и оценку информации, слабо
поддаются конформистским влияниям, способ'
ны преодолеть узко коньюнктурные оценки,
стремятся к прогнозированию развития собы'
тий.  Респонденты данной группы, как правило,
активны, инициативны. При возникновении пре'
пятствий ищут способы их преодоления. Отли'
чаются настойчивостью в достижении цели,
склонны планировать свое будущее на длитель'
ные промежутки времени. Их действия направ'
лены на достижение конструктивных, положи'
тельных результатов. Личностная активность и
продуктивность деятельности в большей степе'
ни зависит от потребности в достижении успе'
ха, и в меньшей – от внешнего контроля.

У студентов со средним уровнем социально'
психологической адаптации представлены 3
типа мотивации: мотивация на успех, тенденция
мотивации на успех и невыраженный мотиваци'
онный полюс. Однако разница между ними на'
ходится в зоне незначимости, поэтому говорить
о преобладающем характере какого'либо одно'
го типа мотивации в данном случае нельзя.

У студентов с низким уровнем социально'
психологической адаптации присутствуют 3 типа
мотивации: невыраженный мотивационный по'
люс, тенденция мотивации на неудачу, мотива'
ция на неудачу. Следует отметить, что у данной
группы респондентов 2 типа мотивации ориен'
тированы на неудачу. Но при сопоставлении ре'
зультатов трех типов мотивации статистическую
значимость имеют невыраженный мотивацион'
ный полюс и тенденция мотивации на неудачу.

Респонденты с подобными типами мотивации
недостаточно активны в работе. Однако с возра'
станием результирующей мотивации появляется
надежда на успех, повышаются интенсивность и
настойчивость в выполнении задач, формирует'
ся представление о том, что при увеличении ин'
тенсивности усилий и настойчивости автомати'
чески улучшается количественная и качественная
сторона достижения. Улучшению количественной
стороны достижений может способствовать по'
вышение интенсивности усилий при выполнении
простых задач на скорость. Но если результаты
не оправдывают затраченной энергии, начинает
преобладать мотивация избегания неудач.

При наличии этого типа мотивации человек
стремится избежать наказания. Его деятельность
определяет ожидание неприятных последствий.
Еще до начала деятельности человек боится
возможного провала и думает о путях его из'
бегания, а не о способах достижения успеха.'
Результаты по типу мотивации на неудачу
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Abstract. The article analyzes the emotional, evaluation and motivational components of the structure
of the personality of first – year students with different levels of social and psychological adaptation to
study at the University. Based on the analysis, the conclusion is made about the relationship between high,
medium and low levels of social and psychological adaptation to higher Education and the features of
these components of the structure of the personality of the students. The idea of the possibility of using the
results obtained in the development of the program of psychological and pedagogical support of students
at the stage of social and psychological adaptation to higher education.
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posleduyushhej ix adaptacii k vuzu: Dis. … kand. ped. nauk / G.P. Kuzina. – M., 2014. – 271 s.

5. Psixologiya: Uchebnik dlya gumanitarny`x vuzov. (Seriya «Uchebnik novogo veka») / Pod obshh. red.
V.N. Druzhinina. – SPb.: Piter, 2001. – 656 s.

6. Ratanova, T.A. Psixodiagnosticheskie metody` izucheniya lichnosti: Uchebnoe posobie. 2'e izd. ispr.
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7. Stafeeva, Yu.V. Pedagogicheskaya podderzhka adaptacii studentov mladshix kursov k usloviyam
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8. Shherbakova, O.V. Adaptaciya studentov  GBOU SPO MO «Kolomenskij agrarny`j kolledzh», 2013 g.
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статистически незначимы, поэтому они не типичны
для студентов группы с низким уровнем социаль'
но'психологической адаптации к обучению в вузе.

Представленные выводы могут быть положе'
ны в основу разработки программы психолого'
педагогического сопровождения студентов на
этапе социально'психологической адаптации к
обучению в высшем учебном заведении.
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Учебная мотивация студентов с разной академической успеваемостью
(на примере анализа учебной мотивации студентов техникума)
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Аннотация. В статье проанализированы результаты эмпирического исследования
качества учебной мотивации студентов техникума, имеющих разную академическую
успеваемость. Представлена психологическая характеристика учебной мотивации ус'
певающих обучающихся и студентов с учебными проблемами. Показаны проблемные
зоны в самосознании студентов с разной академической успеваемостью.

Ключевые слова: мотивационная сфера, мотив, учебная мотивация, мотивация до'
стижения, самосознание, самоотношение, интеллект, личность

Учебная мотивация – актуальная современ'
ная проблема для психолого'педагогической
теории и практики.

В научной литературе встречаются работы,
направленные на изучение особенностей моти'
вационной сферы студентов, представлена
структура учебной мотивации и закономернос'
ти её формирования [2, 5, 6].

Изучение учебной мотивации студентов позво'
ляет объяснить причины и механизмы их учебной
деятельности, поэтому в современном образова'
тельном пространстве, когда интерес собственно
к процессу получения знаний у молодых людей
выражен не ярко, новые исследовательские дан'
ные об этом феномене могут помочь оптимизиро'
вать качество образования, эффективно разви'
вать субъектную активность обучающихся,
регулировать динамику их учебной деятельности.

В процессе школьного обучения человек по'
лучает систему научных знаний, оказывается
готовым к её расширению и углублению, способ'
ным к самостоятельному освоению новой ин'
формации. Дальнейшее образование ориенти'
рует молодых людей на детализацию научной
информации с учетом выбранной профессио'
нальной области. Позитивное восприятие обра'
зовательного процесса, желание постигнуть суть
и закономерности изучаемых явлений, понять
возможность использования их в практике отра'
жают внутренние побуждения, вызывающие ак'
тивность студентов в обучении. Их субъектность
в учебной деятельности определяется мотива'
ционной основой.

Исследователи подчеркивают роль учебной
мотивации студентов для получения ими высо'
ких академических достижений, в связи с этим
значимо, что даже выраженные способности
обучающегося не компенсируют качества обуче'
ния, когда позитивные аспекты в мотивационной
сфере применительно к учебной деятельности
не сформированы [3].

Учитывая, что учебная мотивация покрывает
широкую область явлений, с практической точ'
ки зрения важно понимать, какова плоскость её
анализа. Опираясь на идеи В.Г. Асеева о содер'
жательно'смысловой и динамической стороне
мотивации и положения Т.О. Гордеевой о состав'
ляющих мотивации учебной деятельности как
сложного системного образования, можно вы'
делить некоторые значимые аспекты для анали'
за качества учебной мотивации студентов [1; 2].

Особого внимания заслуживает иерархия учеб'
ных мотивов. Ответив на вопрос, какие мотивы
ведущие, можно понять, ради чего выстраивается
образовательная деятельность студентов.

Отслеживать динамику учебной мотивации
целесообразно в соотношении с состоянием
самосознания и эмоционально'волевой сферы
студентов.

Информативна эмоциональная оценка студен'
тами образовательного процесса: эмоционально'
позитивное восприятие обучения свидетельству'
ет о комфортном пребывании обучающихся в
образовательной среде.

Волевой потенциал является необходимой
основой для преодоления возможных трудно'
стей в учебной деятельности, сформированная
мотивация достижения способствует получению
высоких академических результатов и профес'
сиональных достижений.

Представление обучающегося о себе, его об'
раз Я'студент способны регулировать образова'
тельный процесс, выступать основой успешнос'
ти обучения. Современные ученые подчеркивают
важность регулирующей роли Я'концепции в про'
цессе учебной деятельности [4].

Наше исследование качества учебной моти'
вации проводилось на выборке студентов бюд'
жетного профессионального образовательного
учреждения Орловской области «Орловский ре'
ставрационно'строительный техникум» при по'
мощи шести методик: методики В.В. Столина

УДК 159.9
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Психологические науки  ♦
«Изучение самоотношения»; методики А.В. Ер'
молина и Е.П. Ильина «Выявление осознаннос'
ти различных компонентов мотива»; методики
А.А. Реана и В.А Якунина «Изучение мотивов
учебной деятельности студентов»; методики Р.И.
Цветковой «Изучение мотивационной сферы
личности»; методики Т.В. Корниловой и С.Д.
Смирнова «Опросник имплицитных теорий»;
методики А.А. Реана «Мотивация успеха и боязнь
неудачи».

Поскольку мы ориентировались на анализ
учебной мотивации студентов техникума с раз'
ной академической успеваемостью, исследуе'
мая выборка была продифференцирована на
четыре подгруппы.

1 подгруппа – отличники – студенты, систе'
матически имеющие высокие академические
достижения, успевающие на «отлично».

2 подгруппа – хорошисты – студенты с хоро'
шими академическими достижениями, успева'
ющие на «хорошо» и «отлично».

3 подгруппа – троечники – студенты с поло'
жительными академическими достижениями, ус'
певающие на «удовлетворительно» и «хорошо».

4 подгруппа – студенты с учебными пробле'
мами, имеющие академические задолженности,
пропускающие учебные занятия.

В целом в исследовании приняло участие 50
человек, среди которых 10 отличников, 15 хоро'
шистов, 10 троечников и 15 студентов с учебны'
ми проблемами.

Проведенное нами эмпирическое исследова'
ние позволяет говорить о качественных разли'
чиях в мотивационной сфере студентов техни'
кума с разной академической успеваемостью.

Для мотивационной сферы студентов с вы'
сокими академическими достижениями в отли'
чие от студентов с учебными проблемами харак'
терна направленность и устойчивость мотивов
(U=43,5, при ρ < 0,05): отличники готовы к пос'
ледовательной, целенаправленной деятельнос'
ти, имеют сформированные интересы, неуспе'
вающие отличаются отсутствием желания и
готовности к продолжительной работе, их инте'
ресы четко не обозначены.

Регуляция жизнедеятельности студентов с
учебными проблемами осуществляется внешни'
ми мотивами больше, чем у отличников (φ=3,596,
при ρ < 0,01), хорошистов (φ=1,706, при ρ < 0,05)
и троечников (φ=2,018, при ρ < 0,05). Зафикси'
ровано, что внешние мотивы сильнее доминиру'
ют в мотивационной сфере студентов, успеваю'
щих на «хорошо», по сравнению с отличниками
(φ=2,07, при ρ < 0,05). Несмотря на то, что ис'
следуемые, имеющие высокие академические
результаты, меньше ориентируются на внешние
факторы, достоверных различий в плане прева'
лирования у них внутренних мотивов мы не за'
фиксировали. Все исследуемые студенты техни'
кума не стремятся к глубокому анализу причин
своих действий и поступков. Подобные резуль'
таты нами были получены в ходе анализа учеб'
ной мотивации студентов на разных этапах обу'
чения в университете, в частности, установлено,

что у них слабо функционирует рефлексия осно'
ваний своей активности [7].

У студентов техникума с учебными проблема'
ми мотив достичь успеха сформирован слабее,
чем у троечников (φ=3,057, при ρ < 0,01), хоро'
шистов (φ=1,933, при ρ < 0,05) и отличников
(φ=2,07, при ρ < 0,05). Академическая успеш'
ность, положительная успеваемость («хорошо»,
«отлично» и «удовлетворительно») выступают
основой для формирования мотивации достиже'
ния. Положительные результаты в обучении по'
вышают веру в свои возможности, активизиру'
ют включенность в деятельность.

Существуют особенности в самоотношении
студентов техникума с разной академической
успеваемостью.

Самоуверенность отличников выше, чем у
хорошистов (U=37, при ρ < 0,05) и студентов,
имеющих проблемы в учебной деятельности
(U=32,5, при ρ < 0,01). Несомненно, отличные
учебные показатели позволяют этим исследуе'
мым верить в собственные силы, высоко оцени'
вать свои волевые качества, гордиться автор'
ством своих высоких результатов.

Отношение к себе как источнику активности
представлено в самосознании студентов техни'
кума с положительными академическими дости'
жениями: достаточно высокие показатели по
шкале «саморуководство» зафиксированы у ис'
следуемых, обучающихся на «отлично», «хоро'
шо» и «удовлетворительно». Отличники (U=39,
при ρ < 0,05), хорошисты (U=58, при ρ < 0,05) и
троечники (U=25,5, при ρ < 0,05) переживают
свою субъектность больше, чем студенты с учеб'
ными проблемами. Учебная деятельность – ос'
новное поле для реализации своего потенциала
у студентов техникума. Академические достиже'
ния фактически подтверждают самоэффектив'
ность личности, способствуют осознанию соб'
ственного вклада в образовательный результат.

Жизненное пространство студентов технику'
ма включает не только образовательную дея'
тельность. Юноши и девушки могут заниматься
спортом, рисованием, музыкой, иметь другое
поле для самореализации. С этим явлением мы
связываем более высокие показатели по шкале
«Саморуководство» у троечников по сравнению с
хорошистами (U=75, при ρ < 0,05). Последние осоз'
нают, что несмотря на свой вклад в образователь'
ную деятельность, её результаты могли бы быть
лучше. Можно предполагать наличие у них сомне'
ния в возможности иметь максимально высокие
академические достижения. При этом, вероятно,
исследуемые троечники видят итоги своей актив'
ности в какой'то плоскости жизнедеятельности, по'
зволяющие им компенсировать низкие результаты
в обучении. Как следствие – преобладание у них ин'
тернальности в локализации контроля.

Самоприятие (U=33,5, ρ < 0,05) и самопри'
вязанность (U=29,5, при ρ < 0,01) у исследуемых,
имеющих удовлетворительные результаты обуче'
ния, выше, чем у студентов с учебными пробле'
мами, также у троечников сильнее самопривязан'
ность, чем у хорошистов (U=40,5, при ρ < 0,05).
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Троечники готовы принимать себя с имеющи'

мися недостатками, их Я'концепция характери'
зуется ригидностью: они не стремятся к изме'
нениям. Представления о себе у троечников
могут быть и неадекватными, но они позволяют
исследуемым этой категории сохранять эмоци'
онально'положительное самоотношение.

Зафиксированные статистически значимые
различия при исследовании самоотношения сту'
дентов техникума подтверждают, что обучающи'
еся с высокими академическими достижениями
отличаются осознанием своих волевых качеств,
самоуважением, принятием собственной актив'
ности. Дружеское отношение к себе, способ'
ность принимать себя с недостатками у студен'
тов с удовлетворительными академическими
достижениями сочетается с ригидностью Я'кон'
цепции, порождающей нежелание меняться.

Мотивы учебной деятельности у студентов
техникума с разной академической успеваемо'
стью имеют качественные особенности.

Для отличников и хорошистов стремление
успешно учиться, сдавать экзамены на «хорошо»
и «отлично» (φ=1,872, φ=1,727, при ρ < 0,05),
одобрение родителей и окружающих (φ=1,68,
φ=1,889, при ρ < 0,01), уважение преподавате'
лей (φ=2,656, при ρ < 0,01; φ=1,933, при ρ < 0,05),
стремление обеспечить успешность будущей
профессиональной деятельности (φ=1,879, при
сd»0,05) имеют большее значение в процессе
обучения, чем для троечников и неуспевающих
студентов.

Троечники сильнее отличников (φ=2,992, при
сd»0,01) и неуспевающих студентов (φ=3,025,при
< 0,01) стремятся успешно продолжить обуче'
ние на последующих курсах.

Для студентов с учебными проблемами важ'
нее, чем для хорошистов, не отставать от сокур'
сников (φ=1,933, при ρ < 0,05).

Учитывая зафиксированные мотивационные
приоритеты, можно говорить, что отличники и
хорошисты социально ориентированы (уважение
и одобрение родителей и педагогов, мнение ок'
ружающих людей), для них значимы процессуаль'
ные (оценка, сдача экзамена, получение стипен'
дии, успешность обучения) и прикладные
(ориентир в будущую профессиональную дея'
тельность) аспекты обучения. Троечники стремят'
ся удержаться в образовательном пространстве.
Для неуспевающих студентов значимо сохранить
идентичность обучающегося: я такой же, как они,
я представить группы студентов техникума.

Академические достижения способствуют
восприятию себя как успешного субъекта обуче'
ния и соотносятся с эмоционально'позитивны'
ми переживаниями обучающихся. В нашем ис'
следовании отличники (U=9, при ρ < 0,01) и
хорошисты (U=31, при ρ < 0,01) по сравнению с
троечникамивыше оценивают свои возможнос'
ти в обучении, способны получать удовольствие
от учебы, даже если она требует напряжения.
Подобные различия зафиксированы при сравне'
нии данных диагностики отличников и студентов
с учебными проблемами (U=28, при ρ < 0,01).

Для отличников интеллект – это не фиксиро'
ванная данность, они принимают возможность
его наращивания в большей степени, чем неус'
певающие студенты (U=29, при ρ < 0,01). Стати'
стически значимо отличается принятие идеи о
развитии интеллектуального потенциала чело'
века у троечников и исследуемых с учебными
проблемами (U=19, при ρ < 0,01).  Имея высокие
академические достижения, студенты системати'
чески занимаются, выполняют учебные задания,
получают новую информацию. Безусловно, они
понимают, что интеллектуальная составляющая
личности может наращиваться в результате це'
ленаправленно организованной деятельности.
Исследуемые троечники также принимают идею
развития интеллектуального потенциала лично'
сти: их положительное самоотношение и вера в
свои силы, сформированные в самосознании,
создают видение возможных перспектив в интел'
лектуальном развитии человека.

Отличники лучше, чем хорошисты (U=37, при
ρ < 0,05) и студенты с учебными проблемами
(U=24, при ρ < 0,05), осознают цели обучения:
онипонимают ценность знаний, не боятся неудач
в ходе решения сложных учебных задач. Однако
студенты с отличными академическими дости'
жениями по сравнению с троечниками меньше
принимают теорию«обогащаемой личности»
(U=22, при ρ < 0,01): их установки на личностные
изменения более ригидны.

С нашей точки зрения, студенты с отличны'
ми образовательными результатами больше
троечников сконцентрированы на образователь'
ной сфере жизни. Считаем, что для исследуемых
отличников характерен феномен сужения виде'
ния перспектив обогащения личности. В насто'
ящем они успешны в учебе, довольны собой и
принимают свой личностный статус как доста'
точный для жизненной продуктивности. Отлич'
ники больше ориентированы на процессуаль'
ность настоящего. Высокие академические
достижения – реальное подтверждение успеш'
ности в образовательной сфере, но они не выс'
тупают гарантом личностной эффективности
студентов в дальнейшей жизнедеятельности.

Троечники имеют положительные образова'
тельные результаты, в этом смысле довольны со'
бой и ничего не хотят менять, однако они не толь'
ко понимают потенциальную вероятность
интеллектуального развития человека, но и осоз'
нают возможность обогащения личности в ходе
жизнедеятельности. Образовательная сфера жиз'
ни для них не первостепенна, они ориентированы
на широкое жизненное пространство будущего.

Считаем, что зафиксированные нами факты
помогают объяснить встречающиеся жизненные
парадоксы, в частности: почему студенты'отлич'
ники в дальнейшем не имеют ярких жизненных
достижений, а троечники добиваются значитель'
ных результатов в профессиональной деятельно'
сти, создают собственные фирмы. Безусловно,
для подтверждения подобных закономерностей
необходимо масштабное исследование, мы не
претендуем на экстраполяцию наших выводов,
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только подчеркиваем их справедливость для
исследуемой выборки студентов техникума с
разной академической успеваемостью.

Таким образом, учитывая результаты эмпи'
рического исследования, можно сделать следу'
ющие выводы.

1. Мотивационная сфера студентов с высо'
кими учебными достижениями отличается от
мотивационной сферы студентов с учебными
проблемами по показателям мотивации стрем'
ления к успеху, направленности, устойчивости и
осознанности мотивов.

2. Состояние эмоциональной сферы высту'
пает камертоном удовлетворённости студентов
образовательным процессом и результатами
учебной деятельности.

3. На основе академических достижений и ус'
певаемости у студентов техникума выстраивают'
ся представления о себе как субъекте обучения.

Высокие академические достижения способ'
ствуют формированию позитивности, целостнос'
ти и непротиворечивости образа Я'студент. Недо'
статочная рефлексия оснований своей активности,
чрезмерная концентрация на процессуальных ас'
пектах образования у студентов с высокими акаде'
мическими достижениями способна порождать су'
жение видения перспектив обогащения личности,
в связи с чем целесообразно актуализировать их
смысловые обращения в пространство будущего.

Удовлетворительные академические достиже'
ния способствуют принятию себя как субъекта обу'
чения, ригидность самосознания троечников ста'
билизирует позитивность в их самоотношении:
они не стремятся к изменениям, хотя осознают
широкое поле возможностей личности и вероят'
ность её интеллектуального развития.

Низкие академические достижения и учебные
проблемы выступают фактором эмоциональной
дестабилизации обучающихся, порождают конф'
ликтность и противоречивость образа Я'студент.

Формирование позитивной учебной мотива'
ции – важная задача для психологического со'
провождения обучения студентов техникума.
Планирование образовательного процесса и
деятельности преподавателей должны быть на'
правлены на поддержание смыслов учебной и
будущей профессиональной деятельности.

Наше исследование показало, что самосозна'
ние студентов не только отражает итоги их учеб'
ной деятельности, но и обозначает личностный
потенциал для реализации в жизненном про'
странстве будущего. Работа с внутренним миром
студентов техникума, помощь в осознании своих
возможностей, развитие рефлексии оснований
своей активности и мотивации достижения могут
способствовать формированию личностных
предпосылок успешности обучения, выступать
важными направлениями для психологического
сопровождения процесса обучения студентов и
коррекции образовательных проблем.
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Learning motivation of students with different academic performance (on the example
 of the analysis of the learning motivation of the students of the technical college)

V.V. Gulyakina
The article analyzes the results of an empirical study of the quality of learning motivation of technical

college students with different academic performance. A psychological characteristic of the learning
motivation of successful students and students with educational problems is presented. Problem zones in
the self'awareness of students with different academic performance are shown.
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Аннотация. В статье анализируется проблема диагностики одаренности ребенка.
Представлены результаты диагностики пространственного и логического мышления
учащихся школы одаренных детей. Установлены тесты интеллекта, которые помогают
определить интеллектуальную одаренность ребенка. Выявлены особенности мышле'
ния с разными видами интеллектуальной одаренности. Определены тесты интеллек'
та, которые не способствуют выявлению интеллектуальной одаренности.

Ключевые слова: одаренность, интеллектуальная одаренность, тесты интеллекта,
диагностика одаренности, особенности мышления одаренных учащихся, простран'
ственное мышление, логическое мышление.

Диагностика особенностей мышления старшеклассников,
обучающихся в школе одаренных детей «Интеллект»

А.Н. Рябинкина,  кандидат психологических наук, доцент ФГБОУ ВО «Орловский
государственный университет им. И.С. Тургенева», e&mail: a.ryabinkina@yandex.ru

Одаренные и талантливые люди являются
важнейшим ресурсом общественного прогрес'
са человечества в целом и благосостояния от'
дельных стран. Этот факт осознается лидерами
государств, представителями общественных и
научных организаций, работниками образова'
ния. Экономическое, техническое, культурное
будущее страны, психологическое благополучие
населения, его здоровье связываются с реали'
зацией потенциала одаренных взрослых и раз'
витием способностей обучающихся.

Вследствие высокой социальной значимости
проблема одаренности является актуальной для
психологической науки на протяжении ХХ века и
начала ХХI века. Исследуя одаренность, психоло'
ги изучали широкий круг вопросов: природу ода'
ренности, ее развитие, общую и специальную
одаренность, роль интеллектуальных способно'
стей в одаренности, связь интеллекта и креатив'
ности, значение личностных и мотивационных
факторов в реализации одаренности, одарен'
ность как социально'культурный феномен.

Итогами многолетних исследований одарен'
ности в психологии отмечает Е.И. Щебланова,
стали следующие положения:

– усложнилось понимание одаренности;
– сместилось внимание исследователей от

общей к специальной одаренности;
– подчеркивается динамическая природа

одаренности, ее постоянное активное формиро'
вание не только в детстве, но и на протяжении
всей жизни;

 – установлена роль общественной поддер'
жки для реализации одаренности;

 – определена необходимость исследова'
тельской и практической работы с одаренными
учащимися [7].

Несмотря на значительные методологичес'
кие и теоретические достижения в психологии
одаренности в разных странах, остаются дискус'
сионными вопросы практической направленно'
сти: как диагностировать одаренность в детском
возрасте, какие предикторы позволят прогно'
зировать одаренность в будущем у взрослого
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человека, каковы структуры общей одаренности
и различных видов специальной одаренности, как
соотносятся интеллектуальная одаренность и
креативность, влияет ли личность на реализацию
одаренности и пр. Эти вопросы интересуют не
только ученых, они возникают перед практиками,
которые работают с одаренными учащимися.

Одним из дискуссионных вопросов, связан'
ных с обучением одаренных детей, является воп'
рос об особенностях мышления, который может
в практическом плане решаться в аспекте диаг'
ностики одаренности ребенка и в аспекте обу'
чения ребенка с учетом его индивидуальных
мыслительных характеристик.

Целью нашего исследования является изуче'
ние мышления старшеклассников, обучающих'
ся в Школе одаренных детей (ШОД) «Интеллект»,
и определение методик, дифференцирующих
группу детей, имеющих значительные достиже'
ния в предметных областях знаний, от учащих'
ся, не имеющих таковых.

В исследовании мышления старшеклассни'
ков решались следующие задачи:

– определение параметров методик, диффе'
ренцирующих учащихся с достижениями в пред'
метных областях от группы учащихся, не имею'
щих значимых достижений в освоении учебных
предметов;

– получение диагностических норм по приме'
няемым методикам для обучающихся в ШОД;

– выявление особенностей мышления стар'
шеклассников, обучающихся по разным пред'
метным направлениям в ШОД «Интеллект».

В исследовании приняли участие 195 учащих'
ся 9'х классов. Экспериментальную группу в
количестве 131 человека составили учащиеся
муниципальных образовательных учреждений
города Орла, дополнительно обучающиеся в
Школе одаренных детей «Интеллект» по девяти
предметным направлениям (математика, ин'
форматика, физика, химия, биология, геогра'
фия, русский язык, литература, иностранные
языки). Контрольную группу составили 64 стар'
шеклассника городской и сельской школ.

Школа одаренных детей «Интеллект» работа'
ет при Бюджетном учреждении Орловской обла'
сти дополнительного профессионального обра'
зования «Институт развития образования».
Набор учащихся в ШОД осуществляется на ос'
новании личной мотивации, рекомендации учи'
телей и результатов тестирования по предмету.
Обучающихся в ШОД можно отнести к группе
детей с интеллектуальной одаренностью: учащи'
еся имеют достижения в предметной области
знаний, высокую экспертную оценку овладения
знаниями учебного предмета со стороны учи'
теля, подтверждение своих знаний результата'
ми предметного тестирования, у них есть инте'
рес к предмету и желание заниматься им.
Практика работы с интеллектуально одаренны'
ми детьми и исследования в области психоло'
гии одаренности показывают наличие этих ха'
рактеристик как индикаторов интеллектуальной
одаренности.

В отечественной психологии понятие одарен'
ности связано с понятием способности. Б.М.
Теплов понимает под способностями «индиви'
дуально'психологические особенности, опреде'
ляющие успешность выполнения деятельности,
не сводимые к знаниям, умениям и навыкам, но
обуславливающие легкость и быстроту обучения
новым способам и приемам деятельности» [5].
Эту точку зрения разделяют многие российские
психологи. Общая позиция ведущих отечествен'
ных специалистов в области психологии одарен'
ности отражена в «Рабочей концепции одарен'
ности», разработчиками которой являются Д.Б.
Богоявленская, В.Д. Шадриков, Ю.Д. Бабаева,
В.Н. Дружинин, Н.С. Лейтес, А.М. Матюшкин,
В.Д. Ушаков, М.А. Холодная, В.С. Юркевич и др.
Авторы концепции определяют одаренность «как
системное, развивающееся в течение жизни ка'
чество психики, которое определяет возмож'
ность достижения человеком более высоких,
незаурядных результатов в одном или несколь'
ких видах деятельности по сравнению с другими
людьми [3, с. 7]. Для создателей «Рабочей кон'
цепции» «одаренный ребенок – это ребенок, ко'
торый выделяется яркими, очевидными, иногда
выдающимися достижениями (или имеет внут'
ренние предпосылки для таких достижений) в
том или ином виде деятельности» [3, с. 7].

Школа одаренных детей «Интеллект» являет'
ся привлекательной моделью для исследования
одаренности учащихся. Во'первых, в ней пред'
ставлены группы учащихся, имеющих разные
виды специальной интеллектуальной одаренно'
сти, что поможет получить качественную харак'
теристику мышления, отражающую особеннос'
ти разных видов одаренности. Во'вторых,
поскольку в ШОД учатся дети из разных образо'
вательных учреждений, то наличие сходных вы'
соких показателей по параметрам мышления в
большей степени может отражать влияние со'
держания и логики учебного предмета, нежели
методики преподавания или личности учителя,
что важно в практическом аспекте.

В последние десятилетия разрабатываются
концептуальные модели одаренности, в которых
рассматривается структура одаренности и ее
компоненты. Наиболее распространенными яв'
ляются модели, которые включают в структуру
одаренности интеллект, креативность и личнос'
тные факторы, например, мотивацию. К таким
популярным концепциям относится «модель че'
ловеческого потенциала» Дж. Рензулли. Боль'
шинство других моделей включают в себя фак'
торы, выделенные Дж. Рензулли, например,
интегративная модель одаренности А.И. Савен'
кова, в которой учитывается большое количество
факторов, влияющих на развитие одаренности.
А.И. Савенков  отмечает: «Практике нужны не
столько строго выверенные схемы, сколько мак'
симально подробно описанные структурные эле'
менты, характеризующие как можно больше гра'
ней рассматриваемого психического явления»
[4, с. 101]. В центре этих моделей оказывается
интеллект или специальные способности выше
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среднего уровня. Вплоть до середины ХХ века
одаренность определялась по тестам интеллек'
та, и традиционно часть исследователей счита'
ют такой подход обоснованным. С точки зрения
ряда психологов, тесты интеллекта являются
наиболее надежным инструментом оценки ин'
теллектуального потенциала личности, а соот'
ветственно и предиктором высоких достижений.
Д.В. Ушаков отмечает, что предиктором дости'
жений в какой'либо интеллектуальной деятель'
ности может быть задача, не имеющая по своей
структуре ничего общего с этой деятельностью.
Таким образом, задания интеллектуального те'
ста не должны непременно отражать будущую
деятельность личности, чтобы по результатам
тестирования делать прогноз успешности. Тес'
ты интеллекта выступают надежными предикто'
рами прогнозирования успеха, например, в на'
учной деятельности. Д.В. Ушаков делает вывод,
что показатели интеллектуальных тестов обла'
дают большой прогностической силой в отноше'
нии реальных достижений человека [6].

Для исследования мышления старшекласс'
ников, обучающихся в ШОД, был выбран тест
умственного развития для абитуриентов и стар'
шеклассников (АСТУР). Задания теста составле'
ны на основе учебных программ 9–11 классов
[7]. Предметные, общественные, естественно'
научные понятия и умственные действия, вклю'
ченные в задания теста, отражают социально'
психологический норматив как показатель
умственного развития обучающегося (К.М. Гуре'
вич). Этот тест, как правило, незнаком девяти'
классникам, имеет небольшое количество зада'
ний, доступных среднему ученику девятого
класса. Учащиеся, углубляющиеся в изучение
учебных предметов, могут показывать, в отличие
от среднего ученика, знание большего количе'
ства сложных понятий и более высокий уровень
владения умственными действиями. Данный
тест включает не только релевантные для девя'
тиклассников задания, но и более сложные,
позволяющие увидеть потенциал обучающихся.
Выбор теста АСТУР определялся также возмож'
ностью диагностировать уровень развития ло'
гического мышления, умение устанавливать
разные виды логических и логико'функцио'
нальных отношений. Задания теста позволяют
получить комплексную характеристику мышле'
ния, включающую оценку наглядно'образного и
логического уровней.

Для исследования были выбраны субтесты:
«Двойные аналогии» (1 часть), «Классификация»,
«Обобщение», «Логические схемы», «Числовые
закономерности», «Пространственные пред'
ставления», «Двойные аналогии» (2 часть).

В диагностике мышления старшеклассников
использовались также субтесты Дж. Фланагана
«Умозаключение» и «Словарь». Тест Дж. Флана'
гана направлен на диагностику интеллектуаль'
ных свойств личности, связанных с успешнос'
тью деятельности общеинтеллектуального
характера. Субтесты были адаптированы В.А.
Чикер к культурным условиям и апробированы

на различных выборках. Выбранные субтесты
направлены на изучение общих способностей.

Субтест «Умозаключение» показывает раз'
витие логического мышления, способность к
рассуждению, выработке стратегии поиска
решения возникающих задач, способность
«действовать в уме», устанавливать логические
отношения между символами, способность из
предложенных посылок сделать верный вывод,
от рассуждений перейти к умозаключению, опе'
ративность мышления. Стимульный материал
представлен алгебраическими задачами, тре'
бующими использовать логические операции и
расположенными по степени усложнения. Суб'
тест «Словарь» направлен на определение об'
щего культурного уровня испытуемых, их сло'
варного запаса, уровня образованности.
Уровень культуры и образованности отража'
ется на общем интеллектуальном развитии,
способностях к приобретению новых знаний,
на умении использовать уже имеющиеся но'
вые знания.

 Все используемые тесты являются скорост'
ными, т.е. учитывается оперативность, быстрая
ориентировка, умение своевременно использо'
вать информацию, эффективно применять свои
знания в различных условиях. Скорость решения
задач – одна из характеристик интеллектуальных
различий между людьми.

Для определения дифференцирующей воз'
можности тестов для сформированных выборок
и определения неслучайности различий средних
показателей применялся t'критерий Стьюдента.
Критическое значение t

ст.кр. 
– 2,61 при p d» 0,01.

Проведенный математический анализ показал,
что наибольшие различия средних показателей
отмечаются по тестам «Обобщение» (t

эмп.
 = 10,2

при p d» 0,01), «Классификация» (t
эмп.

 = 7,8 при p
d» 0,01) и «Словарь» (t

эмп.
 = 6,7 при p d» 0,01).

Неслучайные различия средних проявляются в
тесте «Двойные аналогии» (часть 1) (t

эмп.
 = 2,8 при

p d» 0,01) и в тесте «Умозаключение» (t
эмп.

 = 2,7
при p d» 0,01). Во всех отмеченных тестах более
высокими являются средние значения в группе
детей, обучающихся в ШОД «Интеллект».

Результаты математического анализа пока'
зывают, что наибольшей дифференцирующей
способностью определять интеллектуальную
одаренность обладают тесты, направленные на
диагностику основных логических операций,
позволяющих обобщать осваиваемый предмет'
ный материал и подвергать его систематизации
по разным логическим основаниям, а также те'
сты, показывающие общий уровень образован'
ности и культуры и склонность к чтению книг раз'
нообразной тематики. Вероятно, в меньшей
степени для этого пригодны тест «Двойные ана'
логии» (часть 1) и тест «Умозаключение», пред'
полагающие рассуждения и выводы на основе
логических отношений и показывающие опреде'
ленные проблемы формирующегося логическо'
го мышления старшеклассников.

Случайными являются различия средних пока'
зателей по тестам «Логические схемы» (t

эмп.
 = 2,3,
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зона неопределенности) и «Пространственные
представления» (t

эмп.
 = 1,5, зона неопределенно'

сти). Старшеклассники экспериментальной и
контрольной групп имеют низкие показатели
по тесту «Логические схемы», т.е. у них не фор'
мируются сложные группы предметных понятий
и категориальная структура предметного зна'
ния, связи между понятиями разного уровня, но
ими устанавливаются связи между ближайшими
понятиями. Эти результаты показывают некото'
рую поверхностность и недостаточную осознан'
ность знаний, существование их в пределах
учебных программ как в экспериментальной, так
и в контрольной группах.

Практически все обучающиеся имеют хоро'
шо развитый пространственный интеллект, что
отражается в высоких оценках всех испытуе'
мых, поэтому не отмечается значимых разли'
чий в средних показателях контрольной и экс'
периментальной групп. С точки зрения Л.М.
Веккера дискоординация вербальных и невер'
бальных функций – это индикатор недостаточной
сформированности базового механизма поня'
тийного мышления – его способности к обра'
тимому переводу информации с образного
уровня на словесно'речевой и обратно [1]. Та'
кой перевод приводит к лучшему пониманию
связей и закономерностей в изучаемом пред'
мете, поэтому высокий уровень невербально'
го интеллекта может приводить к углублению
знаний, если активизировать в заданиях и уп'
ражнениях описанный механизм понятийного
мышления. Это может способствовать форми'
рованию более структурированного и осознан'
ного знания учащихся.

Выделены два теста, по которым установле'
ны различия средних показателей, не являющих'
ся случайными. Это тесты «Числовые законо'
мерности» (t

эмп.
= 7,9 при p d» 0,01) и «Двойные

аналогии» (2 часть) (t
эмп.

= 8 при p d» 0,01).
Данные тесты не обладают дифференциру'

ющей возможностью, так как значения средних
показателей выше в контрольной группе уча'
щихся школ. Низкие показатели по тесту «Чис'
ловые закономерности» связаны с большим
количеством старшеклассников в ШОД, ори'
ентированных на гуманитарные области зна'
ния. Низкие показатели по тесту «Двойные
аналогии» отражают трудности использования
логических операций в неопределенных ситуа'
циях, в условиях дефицита информации, в за'
даниях, требующих преодоления стереотипов.
Эти результаты могут выступать ориентиром в
организации работы с учащимися ШОД, в час'
тности, в направлении формирования их креа'
тивности, в способности решать новые ориги'
нальные задачи.

В предметных группах отмечаются различия
в выполнении отдельных тестов, по'видимому,
связанные со способностями старшеклассни'
ков, ориентированных на углубленное изучение
разных предметов.

В тестах «Двойная аналогия» высокие резуль'
таты отмечаются в группах «Физика», «Химия»,

«Биология» и «Иностранный язык». В тесте
«Классификация» высокие результаты есть в
группах «Физика», «Биология», «Лингвистика
(русский и иностранные языки)». В тесте «Обоб'
щение» наиболее высокие результаты показали
старшеклассники из предметных групп «Физи'
ка», «Химия», «Биология», «Иностранный язык».
Тест «Логические схемы» оказался более легким
для групп «Физика», «Биология», «Химия»,
«Иностранный язык». В тесте «Числовые зако'
номерности» лидируют группы «Физика», «Ма'
тематика». «Биология». «Пространственные
представления» хорошо сформированы в груп'
пах «Информатика», «Физика», «Русский язык».
По'видимому, данные по этому тесту отражают
специфику предметного материала, его содер'
жания и заданий, которые способствуют форми'
рованию невербального интеллекта.

В тесте Дж. Фланагана высокий уровень куль'
туры и образованности отмечается в группах
«Физика» и «Лингвистика», в тесте «Умозаклю'
чение» способность делать логические выводы,
выводить умозаключения наиболее выражена в
группах «Информатика», «Физика» и «Химия».

 Результаты диагностики в разных предмет'
ных группах подтверждают, что, по'видимому, в
основе интеллектуальной одаренности находят'
ся операции логического мышления, связанные
с обобщением знаний и построением базисной
структуры основных понятий. Такие тесты помо'
гут отделять группу с интеллектуальной одарен'
ностью от всех остальных групп учащихся. Раз'
личия в результатах тестов в разных предметных
группах ориентируют нас в отношении мышле'
ния старшеклассников, имеющих специальные
виды интеллектуальной одаренности, помогут
установить их структуру.

 Данные по ряду тестов и, прежде всего, по
тесту «Умозаключение» показывают, вероят'
но, потенциал учебных предметов в формиро'
вании логического мышления старшеклассни'
ков. Так, в тестах, связанных с проявлением
различных логических операций, отмечены
высокие результаты у старшеклассников
предметных групп «Физика», «Химия», «Био'
логия», соответствующие учебные предметы
способствуют в большей степени развитию
логического мышления в сравнении с други'
ми предметами. Наиболее гармоничная ин'
теллектуальная одаренность проявляется в
предметной группе «Физика», представители
которой имеют самые высокие показатели не
только при выполнении физико'математичес'
ких и естественно'научных, но и лингвисти'
ческих заданий. Можно предположить, что
учебный предмет «Физика» привлекает вни'
мание своим содержанием, проблемным по'
лем, логикой учащихся, имеющих как высокий
уровень интеллекта, так и ярко выраженную
познавательную потребность.

 Подводя итоги проведенного исследования,
необходимо отметить, что поставленные вопро'
сы нашли отражение в результатах исследова'
ния, они касаются реально существующих про'
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блем в психологии одаренности, имеющих прак'
тическую направленность. Полученные данные
уточняют область дальнейших научных исследо'
ваний и позволяют ориентировать практиков в
работе с одаренными детьми.
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Аннотация. В жизни российского демократического общества важное мес'
то отводится просвещению и пропаганде, которые активно участвуют в соци'
альной и общественной жизни, происходящих процессах реформирования, де'
мократизации, модернизации, оказывают влияние на процессы обучения, науку
и воспитание молодежи. Исследованию этих проблем и посвящается статья.
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 «Ближайшие годы будут решающими для будущего нашей страны.»
Президент РФ В.В. Путин [5]

Современные концепции и программы социально'политического просвещения и
пропаганды направлены, прежде всего, на обеспечение готовности выполнять граж'
данские обязанности, решать свои жизненные проблемы в цивилизованном сотруд'
ничестве, идти на компромиссы для относительно безболезненного урегулирования
различного рода конфликтов. Весьма поучителен в этом отношении опыт просвеще'
ния и пропаганды основ демократического государственного устройства.

Примечательно, что социально'политические знания распространяют не только
общие образовательные школы, колледжи, институты, академии, многочисленные
университеты, но и средства массовой информации; различные политические и со'
циально'культурные просветительские объединения; общественные организации
гражданского общества, базирующиеся на фундаментальных ценностях реформи'
рования и демократизации российского общества, социальной справедливости и
мира, обеспечения единства и сплоченности, защиты Отечества, противодействия  за'
падной агрессивной политике и их санкциям. В этой связи политическое просвещение,

Просвещение и пропаганда как факторы
взаимодействия с образовательным,
научно'исследовательским и воспитательным
процессом в молодежной среде: общее и особенности

Ю.С. Васютин, доктор исторических наук, профес(
сор ФГБОУ ВО «Российская академия народного хо(
зяйства и государственной службы при Президен(
те РФ» – Среднерусский институт управления
(филиал) г. Орел, e&mail: y.s.vasutin@yandex.ru

УДК 316.3



122 ÎáðàçîâàíèåÎáðàçîâàíèåÎáðàçîâàíèåÎáðàçîâàíèåÎáðàçîâàíèå и ОБЩЕСТВО

♦  Социологические науки
пропаганда являются общим делом институтов
государства и гражданского общества, научно'
педагогической, социально'культурной обще'
ственности.

Наш анализ показывает, что подобные про'
цессы происходили и происходят не только в
нашей стране. Как отмечает Г. Берманн, потреб'
ность в политическом просвещении значитель'
но повышается там, «где  политическая система
основательно изменяется и где политические
структуры и общественные группы стремятся  к
этому, или же там, где такие инстанции или груп'
пы заинтересованы в сдерживании политичес'
ких перемен» [4].

В нашем обществе демократическое просве'
щение и пропаганда также выполняют целый ряд
конструктивных функций и, прежде всего, помо'
гают людям вырабатывать рационалистический
и демократический менталитет, усваивать цен'
ности и нормы демократической политической
культуры, формировать такие качества, как по'
литическая толерантность (терпимость), готов'
ность к компромиссу и партнерству, стремление
к консенсусу, умение цивилизованно и институ'
ционализированно (в рамках закона и с помо'
щью демократических институтов) выражать и
защищать свои интересы, предотвращать или же
относительно безболезненно разрешать соци'
альные конфликты.

Развитие общественного политического со'
знания молодежи и всего населения способству'
ет  также укреплению у них чувства гражданско'
го долга, ответственности перед обществом и
государством, ограничивает влияние полити'
ческого радикализма и экстремизма, агрессив'
ной западной идеологии. Политические знания
и культура нужны сегодня любому человеку не'
зависимо от его профессиональной принадлеж'
ности, поскольку живя в обществе, он не может
быть от него свободным ибо неизбежно должен
взаимодействовать с другими людьми, институ'
тами, государством и гражданским обществом.
Без обладания такими качествами человек рис'
кует стать разменной картой в политической
игре, превратиться в объект манипулирования,
эксплуатации и даже духовно'нравственного
порабощения со стороны сил, более активных в
политическом отношении.

Вместе с тем, массовая социально'политичес'
кая информированность и грамотность граждан
необходимы государству и обществу, ибо они пре'
дохраняют его от замкнутости, ограниченности,
бюрократизма, некомпетентности, неэффектив'
ных форм и методов просвещения и пропаганды.
В этом плане не только отдельный человек, но и
все общество впрямую заинтересованы в созна'
тельном культивировании отечественной  истории,
демократических процессов, политической куль'
туры и современного искусства, литературы, и
наконец, совместного цивилизованного прожива'
ния людей в едином государстве.

Актуальные, основанные прежде всего на
отечественных ценностях, социально'полити'
ческое просвещение и пропаганда призваны

более активно способствовать становлению че'
ловека  в сознательного и полноправного граж'
данина своего государства, а затем и полпреда
мира, что является, кстати, одним из показате'
лей образованности и воспитания личности. И
если часть граждан с развитыми механизмами
рыночного саморегулирования на базе прочно
укоренившихся в сознании масс демократичес'
ких традиций и надежных демократических ин'
ститутов еще могут позволить себе некоторую
аполитичность, то в постсоветском обществе от'
странение, уход от всякой политики, равно как и
недооценка оппозиционной или прозападной
политизации населения все еще чреваты тяже'
лыми последствиями. И это надо учитывать и,
разумеется, воспитывать в себе ценность оте'
чества, ибо оппозиционирование – дело нехит'
рое, а ведь у каждого из нас Родина одна и её,
как говорил четырежды Герой СССР, великий
гражданин нашего Отечества А. Покрышкин,
надо любить такой, какая она есть и делать
все, чтобы она стала лучше. Разумеется, у
россиян есть определенные требования к
родному государству – говорится в прави'
тельственном источнике «Российская газета».
Теоретически они считают, что интересы обще'
ства, которые выражает государство – это глав'
ное, интересы личности – потом: «Раньше думай
о Родине, а потом о себе». Как выяснили социо'
логи Федерального научно'исследовательского
социологического центра РАН, только 33% на'
селения страны убеждены, что права человека
над институтами государства должны преобла'
дать, но примерно столько же с этим не согласны,
а 38% населения страны полагают, что иногда ради
государственного блага можно ограничить права
отдельных людей. Около 30% однозначно увере'
ны, что интересы государства важнее всего лич'
ного. Кстати, в 2010 году 59% взрослых россиян  и
76% тех, кто вообще над этим вопросом задумы'
вался, были убеждены, что государство всегда
должно отстаивать «интересы всего народа пе'
ред интересами отдельной личности» [1]. Пере'
мены в настроениях, как считают социологи, свя'
заны с тем, что сейчас активно вступают в жизнь
новые поколения, выросшие в новых демокра'
тичных условиях, и им предстоит еще долго ос'
мысливать свои подходы и отношения, в том чис'
ле  и с учетом нашего просвещения и пропаганды
и, естественно, нашего образования, науки и
воспитания.

В повседневной научно'практической дея'
тельности просвещение и пропаганда решают
проблемы познания разносторонней реальной
действительности, активно способствуют росту
образовательного уровня, духовно'нравственному
и патриотическому воспитанию молодежи и других
категорий населения. Особенно наглядным и эф'
фективным является просвещение и пропаганда
исторического и культурного наследия новой Рос'
сии, в которых задействованы исторические и
культурные ценности федерального, регио'
нального и местного значения: достопримеча'
тельные исторические места трудовой и боевой
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славы российского народа, памятники воинской
славы и гражданской архитектуры, музеи отече'
ственной истории, науки и техники, отдельные
отрасли народного хозяйства, великие достиже'
ния отдельных коллективов и личностей.

В этом процессе эффективны такие  формы
и методы просвещения, пропаганды, как изуче'
ние малоизвестных трудовых и боевых подви'
гов, культурного строительства, выступления
известных специалистов, проведение мастер'
классов, тематические фотовыставки и фото'
конкурсы. В этом году при праздновании Дней
исторического и культурного наследия в Моск'
ве ввели целый ряд нововведений. Первая осо'
бенность в том, что теперь внимание горожан
не ограничивается отдельными объектами, а
упор делается на познавательные туры, кото'
рые привязаны или к какому'то району, или к оп'
ределенной теме. Например, это может быть це'
ленаправленные экскурсии по Пятницкой улице
или многофункциональная тематика «Москва те'
атральная», а можно избрать и десятки других
маршрутов, чтобы услышать их историю, зайти
в интересующее здание, школу, вуз, музей и т.д.
Еще одной новинкой будут тематические конкур'
сы в соцсетях и на сайте Департамента культур'
ного наследия Москвы. Призами станут экс'
курсии в «очках виртуальной реальности» –
благодаря  современным технологиям экскур'
санты смогут увидеть, какой могла быть Моск'
ва, если бы архитекторам и строителям уда'
лось реализовать некоторые архитектурные
проекты, которые по разным причинам так и
остались лишь на бумаге. А почетные рестав'
раторы Москвы проводят открытые лекции для
интересующихся историей и архитектурой горо'
жан, причем некоторые из встреч организованы
на недавно восстановленных объектах. Напри'
мер, могут рассказать о реставрации Петровс'
кого путевого дворца, о восстановлении дома
Лобанова'Ростовского на Мясницкой улице. В
числе тех, кто проведет экскурсии есть знаме'
нитые московские реставраторы: Лариса Лаза'
рева, Виктор Коршунов.

Определенной новинкой является и то, что
горожане в Дни исторического и культурного
наследия получают доступ в те старинные особ'
няки, усадьбы, объекты гражданской архитекту'
ры, куда доступ обычно ограничен или они во'
обще недоступны. «На подобные экскурсии
рекомендуется записываться заранее, посколь'
ку горожане и наши гости всегда с большим ин'
тересом относятся к подобным акциям и мы
стремимся, чтобы все желающие смогли  посе'
тить интересные памятники» – отметил глава Де'
партамента культурного наследия [2].

В настоящей статье рассмотрено только одно
из важнейших направлений действенности про'
свещения и пропаганды  плане обучения и вос'
питания молодежи и других категорий населе'
ния, ибо познание прошлого нашего Отечества
– это забота о настоящем и будущем. Современ'
ное общество таким образом развивает в своих
гражданах историческое сознание и чувство, ибо

оно является частью нашей современной  исто'
рической идентичности, воспитывает в нас пре'
емственность, чувство единой команды [5].

Многосубъектность решения поставленных
проблем затрагивает научно'методологические
аспекты, соотношение в них общего и особен'
ного. Их анализ и учет в научно'теоретической и
повседневной деятельности будет способство'
вать более активному взаимодействию просве'
щения и пропаганды, обучения и воспитания
молодежи и других категорий населения.

Наш анализ показывает, что просвещение и
пропаганда направлены не только на формиро'
вание и осуществление познавательных функ'
ций нашей действительности, но и  на воздей'
ствие на общественное воспитание личности.
Научное осмысление этих понятий имеет су'
щественное значение не только для теории, но
и для практики, ибо они широко употребляются
в научно'практической деятельности среди
различных субъектов просвещения, пропаган'
ды и воспитания молодежи и других  граждан.
Просвещение, пропаганда, воспитание – все
эти понятия входят в число непосредственных
категорий воспитательной работы. Задачи вос'
питания, просвещения и  пропаганды на всех
этапах развития российского общества отраже'
ны в различных концепциях, программах, прак'
тической деятельности и особую актуальность
приобретает в современных непростых услови'
ях нашего общества, как подчеркнул еще раз
Президент РФ В.В. Путин в своем Обращении к
Федеральному собранию [5].

Наш анализ показывает, что между понятия'
ми «просвещение», «пропаганда» и «воспитание»
много общего, но немало и существенных раз'
личий, которые делают их самостоятельными
категориями. Следует подчеркнуть, что понятие
«общественное воспитание» вбирает в себя на'
много больший объем в сравнении с понятия'
ми «просвещение» и «пропаганда». В первое
понятие входят воспитательные аспекты прак'
тически всех видов культурной, профессио'
нальной и общественной деятельности: эконо'
мики, политики, литературы и искусства,
культурно'просветительной работы, междуна'
родной деятельности и т.д. Просвещение и
пропаганда представлены в основном тремя
аспектами: просветительской деятельностью,
пропагандой и агитацией. Установление обще'
го и особенного в этих двух  категориях имеет
и теоретическое, и практическое значение.
Общее между ними заключается, прежде все'
го, в том, что оба понятия относятся к ряду де'
ятельностей. Следовательно, у них одинаковая
компонентная структура. Оба вида деятельно'
сти состоят из субъекта, объекта, средств уп'
равления. Оба преследуют определенные цели,
выполняют свойственные им функции. В каждом
из их компонентов также можно обнаружить об'
щие и особенные черты.

Общим объектом воспитания, просвещения
и пропаганды служат общественное, коллектив'
ное и индивидуальное сознание и поведение. И



124 ÎáðàçîâàíèåÎáðàçîâàíèåÎáðàçîâàíèåÎáðàçîâàíèåÎáðàçîâàíèå и ОБЩЕСТВО

♦  Социологические науки
тот и другой род деятельности влияет прежде
всего на поведение и сознание людей. Но в от'
личии от воспитания, просветительской, пропа'
гандистской работы в качестве предмета (глав'
ным образом теоретического познания) имеет
еще объективную действительность, в основном
социальную.

Просвещение и пропаганда исследуют и
вскрывают закономерности развития общества,
различных объектов и субъектов, в том числе
закономерности воспитания, и выступают  опре'
деленной методологией. Субъект обоих видов
деятельности по некоторым существенным па'
раметрам совпадает, а по некоторым суще'
ственным образом различается. Все учрежде'
ния государства и гражданского общества,
организации, кадры одновременно служат
субъектами воспитания, просвещения и пропа'
ганды. В обоих случая общим интегрирующим
субъектом выступают институты государства и
гражданского общества. Однако в обществен'
ном воспитании в качестве субъекта выступают
такие социальные институты, как семья, трудо'
вой коллектив, школа, вузы, производственные,
государственные, правоохранительные органы
и учреждения. В известной мере многие из них
рассматриваются и как субъекты просвещения
и воспитания, но лишь в том смысле, что основу
их деятельности по воспитанию составляет
многообразие идеологии [3]. Кадры этих учреж'
дений и органов в воспитании руководствуют'
ся духовно'нравственными и патриотическими
принципами. Они выступают в качестве субъек'
тов в тех случаях, когда ведут воспитательную
работу в своих коллективах и за их пределами,
т.е. когда выполняют специальные функции,
воспитательные функции. Но если субъектами
работы они становятся лишь в специальных слу'
чаях, то субъектами воспитания они являются
всегда независимо от того, преследуют ли они
специальные цели воспитания или таких целей
перед собой не ставят. Сама их деятельность
органически оказывает воспитательное воз'
действие на людей. Независимо от того, осоз'
нают ли себя эти кадры субъектами воспитания,
они ими являются хотя бы по роду своей соци'
альной деятельности.

Сущность воспитательной, просветительс'
кой и пропагандистской работы во многом со'
впадает. Во всех случаях  их основу составляют
духовно'нравственное и патриотическое воспи'
тание, соответствующие основным видам обще'
ственных отношений и общественного сознания,
характеризующиеся одними и теми же принци'
пами научности, связи с жизнью, конкретно'ис'
торического подхода. Думается, есть основания
говорить не только о некоторых общих поняти'
ях, но и об определенных различиях в содержа'
нии воспитания, просветительской и пропаган'
дистской работе. В содержание воспитания, как
известно входит деятельность всех социальных
институтов нашего общества, независимо от
того, имеет ли эта деятельность прямую воспи'
тательную направленность или она оказывает

воспитательное воздействие опосредованно
самим фактором существования этих институ'
тов. Научно'теоретическая база, являющаяся
органической частью обучения, просвещения,
познавательной и пропагандистской работы со'
ставляет его научно'методологическую основу.
Различия в социальной деятельности заключают'
ся в том, что воспитание делится на виды: трудо'
вое, политическое, культурное, патриотическое,
нравственное, правовое. Видами же просвеще'
ния, пропаганды являются: широкая познаватель'
ная и пропагандистская деятельность (философ'
ские, экономические, юридические и другие
науки); виды пропаганды (экономическая, поли'
тическая, социально'культурная, правовая); виды
агитации (экономическая, политическая, нрав'
ственная, военная и т.д.).

Общественное воспитание, просвещение и
пропаганда существенно различаются и по сво'
им средствам. Основными средствами просве'
щения, пропаганды и агитации являются раскры'
тие возможностей в различных направлениях
развития общества, демократизация их привле'
кательности, убеждение и внушение жизненной
важности и необходимости не только их позна'
ния, но и решения. Нельзя не согласиться, что
они служат и средствами определенного воспи'
тания. Набор средств воспитания в целом на'
много шире и разнообразнее. Важнейшим сред'
ством воспитания является, прежде всего,
образовательная, культурная и общественно'
практическая деятельность. Больше того, вос'
питание, на наш взгляд, вне этой деятельности
будет не столь актуальным. Просветительская,
пропагандистская деятельность со всей своей
сложной системой, безусловно, является од'
ним из его средств. Без выработки и внесения
в сознание молодежи научного мировоззрения
воспитание невозможно. В качестве средств
воспитания можно также рассматривать воспи'
тательную деятельность представительной и
исполнительной власти, институтов гражданс'
кого общества, профессиональных союзов, об'
щественных организаций, образования, культур'
но'просветительных учреждений, литературу и
искусство, СМИ, Интернет и т.д.

В организационно'функциональную структу'
ру управления воспитательной работой в учеб'
ных заведениях, трудовых коллективах входят
руководители разных уровней, соответствую'
щие структуры, в том числе  деканаты, кафед'
ры, кураторы, старосты, общественные советы,
научно'исследовательские и молодежные объе'
динения и т.д. В процессе воспитания они обра'
щаются не только к повседневным средствам
убеждения, внушения, практической деятельно'
сти, но и  к лицам, нарушающим общественный
порядок, совершающим противоправные дей'
ствия. Общие и особенные черты имеются и в
компоненте управления воспитанием, просвети'
тельской и пропагандистской работой. И тот и
другой вид деятельности выполняют такие функ'
ции управления, как анализ, выработка целей, при'
нятие решений, планирование, учет и контроль,
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координация, материально'техническое, орга'
низационное, учебно'методическое обеспече'
ние, работа с кадрами и активом. Но объем уп'
равления в воспитательной работе все же
намного шире. Просвещение и пропаганда со'
средотачивают свое управление  в основном на
информационно'аналитической деятельности,
пропаганде, агитации. Традиционно к сфере уп'
равления этой работой относят привлечение
представителей научных и общественных инсти'
тутов, литературы и искусства, народного обра'
зования, культурно'просветительных учрежде'
ний и т.д. Кстати, эти аспекты управления можно
встретить и в воспитательной работе. Обще'
ственное воспитание, просветительская и про'
пагандистская работа объединяются и различа'
ются по своим целям. У них есть общие  цели
применительно к личности: научное  мировоз'
зрение, миротворческая убежденность, готов'
ность, воля и умение строить свой образова'
тельный, научный и воспитательный процесс,
осмысленные с позиций требований сегодняш'
него дня, трудовая, общественно'политическая
активность, духовно'нравственный патриотизм.

Но есть и различия – всестороннее развитие
личности является преимущественно целью обу'
чения и воспитания, так как гармоничное разви'
тие предполагает и физическое совершенство
человека, что к просвещению и пропаганде име'
ет лишь опосредованное отношение. Всесто'
роннее развитие личности предполагает куль'
турное развитие не только в духовной, но и в
технической сфере, овладение навыками
пользования достижениями естественных и
технических наук, видами современной техни'
ки (автомобиль, компьютер, электронная техни'
ка и т.д.). Решение этих задач преимущественно
возлагается на политехническое обучение.

Общие и особенные черты следует выделить и
в функциях общественного воспитания, просвети'
тельской и пропагандистской работы. Общими для
этих видов деятельности являются  образователь'
ная, научно'исследовательская, воспитательная,
организаторская функции. Но объем этих функций
в воспитании и другой работе различен. Скажем,
образовательная функция в просвещении, пропа'
гандистской и агитационной работе ограничена в
основном процессом овладения научно'познава'
тельными аспектами истории, политики государ'
ства и гражданского общества и т.д. В воспитатель'
ной работе образовательная функция включает в
себя ориентацию на  непосредственное овладение
знаниями по возможности во всех областях, кото'
рые предусмотрены программами, стандартами.
Воспитательная функция в этой работе также дей'
ствует и в рамках просвещения и пропагандистс'
ких задачах, в акцентах на формирование научного
мировоззрения, убежденности. В общественном
воспитании диапазон её действия намного шире:
здесь и формирование норм нравственности, и
соблюдение правовых норм, и развитие навыков
культуры общения, этикета и др.

Следовательно, общественное воспитание и
просветительская работа – близкие, но тем не

менее существенно разные аспекты социальной
деятельности. В практике организаций важно учи'
тывать как общие в них элементы для организации
и взаимодействия, так и различия для повсемест'
ного координирования их деятельности. В принци'
пе для воспитания важны оба вида деятельности.
Несмотря на то, что понятия общественное воспи'
тание, просветительская и пропагандистская рабо'
та во многом существенно отличаются друг от дру'
га, между ними нет каких'то непреодолимых
препятствий, они активно взаимодействуют друг с
другом. Просвещение, пропагандистская и агита'
ционная работа также учитывают в воспитании лю'
дей реформирование и демократизацию общества,
вооружая их знаниями теории. Общественное вос'
питание – это воспитание во многом практической
деятельностью, опытом, в том числе  семьей, ро'
дителями и т.д.  В тоже время обогащение знанием
делает общественное воспитание подлинно дей'
ственным средством преобразования сознания и
поведения людей в обществе. Вместе с тем очевид'
ное неразличение этих понятий на практике при'
водит к тому, что перед просвещением, пропаган'
дой часто выдвигаются цели и задачи, которые они
не в состоянии решить только своими средствами.
В статьях, устных выступлениях нередко можно
встретить формулировки, что целью  этой работы
являются формирование мировоззрения, трудо'
вой, общественно'политической активности, высо'
кой нравственности. Эта деятельность, разумеет'
ся, участвует в реализации этих целей, но без опоры
на профессионально'педагогическую, политичес'
кую, правовую, культурную, социально'организа'
торскую и другие виды общественной деятельнос'
ти она может превращаться в политическую и
общественную беспомощность.

Таким образом, проблема просвещения, про'
паганды и ее взаимодействие с образователь'
ным, научно'исследовательским и особенно вос'
питательным процессом в современных
непростых условиях нашего демократического
становления и дальнейшего развития приобре'
тает всё возрастающую востребованность и ак'
туальность, особенно с учетом сложных между'
народных вызовов к российскому обществу и
предстоящим решением поистине грандиозных
задач будущего нашей страны, обозначенных в
Послании Президента РФ Федеральному Собра'
нию и всему российскому народу.
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В планах стратегии государственной полити'
ки российского общества культура должна стать
одним из ведущих факторов общественного раз'
вития, и её влияние как никогда должно распрос'
траниться на все виды государственной и обще'
ственной  деятельности и, естественно, на сферу
управления. Свидетельством тому является
разработка и принятие таких важных концептуаль'
ных документов, как «Федеральная программа
культуры России (2012–2018 гг.)», Указ Президен'
та РФ «Об утверждении основ государственной
культурной политики» (2014 г.)  [6], Постановление
Правительства РФ «Стратегия государственной
культурной политики на период до 2030 года» [10].

В соответствии с этими документами возра'
стает место и роль управленческой деятельнос'
ти, которая, как известно, является самостоя'
тельной отраслью научного знания и имеет свои
важнейшие признаки: объект, субъект, предмет,

Институты государства и гражданского общества:
состояние и тенденции развития управленческой культуры

Аннотация. В статье анализируются научные основы становления и развития в инсти'
тутах государства и гражданского общества управленческой культуры, акцентируется  вни'
мание на приоритетах и особенностях теоретической и практической деятельности госу'
дарственной и муниципальной службы, общественных объединений, обосновывается
место и роль актуальных направлений, форм и методов управленческой деятельности.

Ключевые слова: культура управления, теоретические основы, опыт работы, инсти'
туты государства и гражданского общества, образование, учреждение культуры, госу'
дарственные и муниципальные служащие.

направления, формы и методы работы. Заро'
дившись в 1890'е годы, она прошла свой путь
становления и развития и сегодня гармонично
сочетает единство различных направлений про'
светительной, образовательной, рекреацион'
ной и социозащитной деятельности» [12].

На  этом пути понятие «социально'культурная
деятельность» менялось, проходя этапы интег'
рации разрозненных частей дифференциации
(разделения на отдельные самостоятельные ча'
сти), происходило выделение новых научных
направлений: психологии, культурологии, соци'
альной педагогики, педагогики творческого раз'
вития и т.д. Примечательно, что этот  процесс
происходил с учетом взаимодействия, взаимо'
проникновения других наук. В современных ус'
ловиях процесс совершенствования научных
основ социально'культурной деятельности про'
должается: появляются и уходят «различные

Н.Н. Стеблецова, кандидат политических наук, доцент кафедры
экономики и управления ФГБОУ ВО «Орловский государствен(
ный институт искусств и культуры», e&mail: stebl_n@mail.ru
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парадигмы», «стратегии», «модели» и т.д., фор'
мируя социально'культурную деятельность как
многоаспектное и многофункциональное явле'
ние, в том числе и возрастающее её значение в
государственном и общественном управлении.

На современном этапе общественного раз'
вития управленческую социально'культурную
деятельность можно рассматривать как соци'
альный механизм в социально'культурной сфе'
ре, формирующий отношения человека к реаль'
ной действительности, культурно'правовой
основой для деятельности различных субъектов
культурной сферы государства и гражданского
общества; научно'исследовательским факто'
ром комплексного исследования культурной,
образовательной, просветительной, духовно'
нравственной деятельности различных катего'
рий населения; социально'педагогическим и
организационно'методическим центром про'
фессиональной подготовки, переподготовки и
повышения квалификации кадров учреждений
культуры и искусства, движением по овладению
основами самодеятельных коллективов по ме'
сту жительства; социально'культурным инсти'
тутом по оказанию помощи трудовым коллекти'
вам в формировании управленческой культуры,
духовно'нравственного развития общественно
активной личности в реализации производствен'
ного и творческого потенциала социально'куль'
турной деятельности;

На наш взгляд, удачно разработанные В.В. По'
повым десять методологических аспектов вос'
требованности социально'культурной управлен'
ческой деятельности в условиях нашей реальной
действительности заслуживают большего теоре'
тического и практического внимания, поскольку
они в целом представляют определенную систе'
му формирования и реализации основных на'
правлений, форм и методов развития социаль'
но'культурной деятельности [7].

Вместе с тем можно привести, на наш взгляд,
еще один из аспектов, дополняющих феномиза'
цию В.В. Поповым социально'культурной уп'
равленческой деятельности. Дело в том, что
Президент РФ в своем послании Федерально'
му Собранию и всему российскому народу ска'
зал, что «… без участия гражданского общества
мы не можем решить ни одной проблемы» [8].
На современном этапе общественного разви'
тия социально'культурную управленческую де'
ятельность было бы правильно рассматривать
как всенародный важнейший механизм граж'
данского общества, мобилизующий широкие
массы общественности на решение проблем
социально'культурной деятельности и на этой
основе позволяющий повысить эффективность
дошкольного образования, социально'полити'
ческого просвещения, культурного досуга, со'
циально'культурного управления, активизиро'
вать деятельность учреждений культуры.

Анализ содержания социально'культурной уп'
равленческой деятельности показывает, что в со'
временных условиях существует множество опре'
делений её научной и практической значимости,

причем их неоднозначность прослеживается не
только в отечественной литературе, но и за ру'
бежом. К примеру, ученые Франции дают соци'
ально'философское определение, подчеркивая,
что социально'культурная деятельность – это
«сознательная, преднамеренная организован'
ная, даже планируемая аккультурация, опти'
мальная адаптация к культуре всех слоев насе'
ления». У наших отечественных исследователей
довольно большой разброс определений: от со'
циально'философского до социально'педагоги'
ческого и социально'управленческого подхода.
На наш взгляд, внимания заслуживает опреде'
ление Ю.Д. Красильникова и Т.Г. Киселевой: это
«исторический, обусловленный и социально'во'
стребованный процесс преобразования культу'
ры и культурных ценностей в интересах разви'
тия каждого члена общества» [12].

Разумеется, как мы уже отмечали, существу'
ют и другие аспекты позитивного определения.
Определенный интерес представляет публика'
ция Г.Ю. Литвинцевой, которая категорически
отвергает традиционные определения соци'
ально'культурной управленческой деятельно'
сти, «…отождествляя её с коммунистической
идеологией, средством идеологического воз'
действия на массы и всю историю культурно'
просветительской работы красит в один про'
коммунистический цвет» [11].

На наш взгляд, прав В.И. Триодин, автор ста'
тьи «Социально'культурная деятельность», ког'
да подчеркивает, что причастности к культурно'
просветительской деятельности к прежнему
обществу необходимо не «стесняться», «не от'
вергать, а скорее, гордиться» [11], поскольку
этот аспект сохраняется и в современном поня'
тии и определении социально'культурной дея'
тельности; можно предложить и более широкое
определение, используя производственные и
духовно'нравственные отношения.

В понятиях, определениях социально'куль'
турной управленческой  деятельности авторов,
на наш взгляд, опорным является слово «дея'
тельность», а также такие категории, как «вос'
питательный процесс», «активное воздействие»,
«процесс преобразования», «объект взаимодей'
ствия личности и социальных групп» и др. [12].

Под деятельностью принято также понимать
активность человека (людей), направленную на
достижение поставленных целей, формирова'
ние активной инновационной личности, креатив'
ного общества. Определения «социально», «со'
циальный» следует понимать как носитель
культуры, социум, социальный объект, сущность
работы учреждений культуры по проделанной
социальной работе, социальному взаимодей'
ствию, социальной значимости. Определение
«культурно», «культурное» показывает направ'
ление взаимодействия в сфере культуры (уп'
равленческой культуре, профессиональной
культуре). Освоению определений «деятельно'
стный», «социальный», «культурный» способ'
ствует процесс социализации человека, комп'
лексного воздействия теории и практики на
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процесс создания, управления, объединения
усилий ассоциаций, институтов гражданского
общества и т.д.

Опираясь на эти и другие определения, мож'
но подчеркнуть, что под социально'культурной
деятельностью следует понимать прежде всего
конкретно'историческое устойчивое взаимо'
действие людей, осуществляемое в различных
сферах: в производстве, управлении, распрос'
транении, сохранении значимых социально'
культурных знаний и ценностей; в ходе которых
качественно меняются личностные, социальные,
культурные, общественные и производственные
отношения людей.

В этом процессе реализации социально'
культурной деятельности важное место отводит'
ся гражданскому обществу и его институтам,
общественным объединениям и движениям, а
потому невозможно понять, тем более согла'
ситься, что «партии, институты гражданского
общества, Общероссийский народный фронт,
Общественная палата, «Большое правитель'
ство», правозащитные организации – это все
культурно'досуговые объединения». Ведь дей'
ствуют они, как правило, в нерабочее время [3].

С подобной оценкой гражданского общества,
места и роли его институтов трудно согласиться
еще и потому, что многоаспектность институтов
гражданского общества как составной части по'
литической системы российского общества ши'
роко известна, в том числе и в области социаль'
но'культурной деятельности.

На этапе модернизации российского обще'
ства в реализации социально'культурной дея'
тельности важное место отводится институтам
гражданского общества, и не случайно  среди
стратегических задач, выдвинутых Президентом
РФ в Послании Федеральному Собранию РФ в 2007
году [8], особое внимание обращено на формиро'
вание дееспособного гражданского общества, а в
2013 году в Послании [9] Президент РФ вновь
возвращается к данному вопросу и констатиру'
ет, что, благодаря институту гражданского обще'
ства общественные инициативы становятся ча'
стью государственной политики, а общество
контролирует их исполнение.

Перед нами стоит задача: исходя из широ'
кого понимания социально'культурной дея'
тельности обозначить особенности деятельно'
сти общественных объединений как субъектов
социально'культурного действия; определить
пути и методы этой деятельности; исследовать
потенциал институтов гражданского общества
в социально'культурной сфере и на этой основе
их взаимодействие с органами государственной
и муниципальной власти.

В деятельности институтов гражданского
общества на всех этапах их становления и
развития большое внимание уделяется про'
блеме культурного строительства, в частности
управленческой культуре как составной части
модернизации российского общества. При ак'
тивном участии федеральной и региональных
общественных палат, общественных советов

при государственных и муниципальных органах
власти управленческая культура становится во'
стребованной в социально'экономической,
профессиональной, общественной деятельно'
сти различных организаций и ведомств. Имен'
но культура управления предполагает анализ
условий и особенностей управленческой де'
ятельности с целью повышения эффективно'
сти и качества работы. Реализация процесса
управленческой деятельности непосред'
ственно связана с культурной деятельностью
индивидуумов, государственных, обществен'
ных и некоммерческих организаций, которые
осуществляют диагностику, прогнозирова'
ние, разработку программ, организацию ис'
полнения решений. С точки зрения социально'
культурной деятельности обязательными для них
являются такие качества, как образование, ду'
ховно'нравственные черты, управленческие
способности, а также индивидуальная управлен'
ческая концепция, включающая содержание и
внутренние принципы управленческой культуры,
которые в управляющей подсистеме обычно
представлены в совместной деятельности боль'
шой группы иерархически взаимосвязанных ру'
ководителей, исполнителей и представителей
общественности.

Что же касается усиления социально'куль'
турной сферы, то органы государственной вла'
сти и местного самоуправления совместно с
институтами гражданского общества постоянно
разрабатывают проекты и программы по совер'
шенствованию деятельности учреждений культу'
ры, по усилению просветительской работы с насе'
лением, привлечению внимания к восприятию
культуры, расширению сотрудничества обществен'
ных объединений разных уровней, проведению пуб'
личных акций, воспитанию толерантности.

Наш анализ позволяет считать составной ча'
стью социально'культурной деятельности мно'
гогранную культурную составляющую управлен'
ческой деятельности [2], которая представляется
нам сложно обусловленной многими причинами,
факторами современного общественного разви'
тия. На наш взгляд, базовыми или основопо'
лагающими понятиями являются объекты и
институты государства и гражданского обще'
ства, которые обладают своими ценностями,
являющиеся составной частью управленчес'
кой культуры всего общества и носящие кон'
ституционный характер. В Конституции РФ в
главе I, ст. 2 подчеркивается, что человек, его
права и обязанности являются высшей ценно'
стью. Признание их, соблюдение – обязан'
ность государства [2].

Именно государственные и общественные
институты являются субъектами управления,
осуществляющими реализацию специфических
функций посредством управляющего воздей'
ствия на общество. Что касается субъектов ин'
ститутов гражданского общества, то в Консти'
туции Российской Федерации, ст. 32, также
закреплено совокупное право народа на учас'
тие в управлении делами государства, право
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избирать и быть избранными, а также равный
доступ к государственному управлению [2].

Как известно, культура является составной
частью общественно'политических процессов
жизни общества, которая выявляет внутреннее
содержание многогранной деятельности от'
дельного индивидуума, социума и общества в
целом. Культура управления проявляется через
интеллектуальную и практическую деятельность
государственных и муниципальных служащих, об'
щественных организаций и движений в которой
соединяются интеллект и практические действия,
организованность и исполнительность, эффектив'
ность. В этих условиях понятие «управленческая
культура» довольно широкое, а потому имеет мно'
жество синонимов. Это и профессиональная куль'
тура управления, и профессионально'нравствен'
ная культура, стилевая культура управления,
профессиональная этика управления. Следует за'
метить, что вычленить, а тем более обосновать все
эти виды управленческой культуры – довольно
трудная задача, поскольку все они являются со'
ставной частью других компонентов культуры, в
частности общественной, информационной,
правовой, духовно'нравственной, патриотичес'
кой, идеологической.

Обобщая сущностную характеристику управ'
ленческой культуры, можно выделить такие её
характерные черты, как: профессиональная
культура, находящаяся на этапе своего станов'
ления и развития; управленческая культура –
один из важнейших факторов современного со'
стояния управления; все виды управленческой
культуры – важнейшая подсистема всего про'
цесса государственного и муниципального уп'
равления.

Многоплановый, сложный по содержанию и
структуре процесс взаимодействия людей в уп'
равленческой деятельности, порождаемый их
общими потребностями, интересами, совмест'
ной работой в условиях демократизма и рефор'
мирования российского общества, приобрета'
ет все большую актуальность. Выработанные в
культуре нормы и ценности общения приобре'
тают всеобщий характер, историческую устой'
чивость, что позволяет увидеть их возрастающее
значение во взаимодействиях народов разных
культур, национальностей, конфессий, социаль'
но'экономических и образовательных групп.

Социокультурные функции управленческой
деятельности служат основой познания и само'
совершенствования, обеспечивают формирова'
ние личности, развитие человека, дают ему воз'
можность самореализации, создают условия
для взаимодействия людей, поскольку каждая
профессиональная группа выражает свой уро'
вень культуры, стереотип своего поведения.
Одни ориентируются на принцип профессио'
нальной вежливости, другие – на требователь'
ность и терпимость. Работник образовательно'
го учреждения, например, как правило, собран,
аргументирован, по необходимости толеран'
тен; художник отличается раскованностью и
свободой суждений, а ученый вуза известен

своим академическим тоном, уровнем культуры.
Все эти либеральные тонкости допускаются в
сфере свободного предпринимательства, но
вместе с тем совершенно неприемлемы на го'
сударственной и муниципальной службе, где
обращается особе внимание на интеллект, вдум'
чивый и осторожный подход к оценке происхо'
дящих явлений, принятию решений. Не менее
важны стиль одежды, культура и манеры обще'
ния, выражение лица и жесты.

На современном этапе нет пока единых норм
профессиональной культуры управления, но тем
не менее уже существуют, пусть пока и разроз'
ненные, общественно'нормативные требования
к профессионально'культурным нормам субъек'
тов управления:  особое внимание акцентирует'
ся на профессионально важных качествах управ'
ленцев, в том числе и сферы культуры, как
компетентных исполнителей своих полномочий;
сложились и получили признание общие требо'
вания, предъявляемые к компетенции специали'
ста государственной и муниципальной службы
на гражданском уровне и следование конститу'
ционным, моральным, духовно'нравственным,
патриотическим качествам государственного и
муниципального служащего; сознательная орга'
ническая совокупность реализации властных
государственных полномочий и различных ре'
сурсов управленческой культуры.

Специалисты знают, что не бывает идеально'
го общества, как и не бывает и идеального ап'
парата чиновников, но стремиться к такому иде'
алу в практической основе можно и нужно.
Профессор Московского института управления
Н.И. Глазунова считает, что специалист госслуж'
бы и муниципалитета непременно должен знать
Конституцию РФ, конституции и уставы субъек'
тов РФ, то есть территорий, знать законодатель'
ную и в целом нормативно'правовую базу, а так'
же историческое прошлое и мировой опыт
управления общественными процессами и отно'
шениями; закономерности формирования лич'
ности и ответственности перед обществом, го'
сударством; общепризнанные в обществе, на
государственной и муниципальной службе мо'
рально'нравственные, общественные, правовые
нормы взаимодействия и отношений, механизм
их признания, применения и защиты. По итогам
образовательного и научно'исследовательско'
го процесса должен уметь на научной основе
организовать свой труд, свободно использовать
современные методы сбора, хранения и обра'
ботки информации, применяемые в культурно'
профессиональной деятельности, основывать'
ся на морально'этических и правовых нормах
при разработке проектов и программ комплек'
сного развития территорий и конкретных сфер
жизнедеятельности субъекта, муниципального
образования; постоянно осмысливать сущность
и социальную значимость своей профессии, ос'
новные проблемы научных дисциплин; вести
здоровый образ жизни. Еще на студенческой
скамье необходимо быть готовым, основываясь
на морально'этических и правовых нормах, к
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деловому общению и соблюдению общепризнан'
ных требований этикета, применению делового
письменного и устного языка, диалогу посредни'
чества, управления конфликтом на основе совре'
менных технических средств, анализом управ'
ленческих ситуаций, формированием своих
целей и задач, разработкой социальных планов
и программ, подготовкой деловых писем и ито'
говых отчетов. Практика показала, что специа'
лист государственной и муниципальной службы
должен, безусловно, владеть определенными
личностными качествами, в том числе общей
культурой, корректностью, порядочностью, ком'
муникабельностью, общественной и социальной
эрудицией и культурой» [1].

Профессор Московского Института междуна'
родных отношений Е.В. Охотский [5] в своем
учебно'методическом комплексе пошел другим
путем: он высказывает обучающимся не только
свои индивидуальные пожелания и рекоменда'
ции, но и те, которые основываются  в целом на
опыте различных звеньев государственной и
муниципальной службы, определенных законо'
дательством, в частности: работники низшего
звена в системе государственной и муниципаль'
ной службы, как правило, занимают должности
обеспечивающего характера, а между тем в от'
лаженной аппаратной деятельности от этой ка'
тегории специалистов зависит очень многое.
Здесь нельзя оценивать всех по одной шкале
профессиональных и личностных качеств, так как
к каждому из них предъявляются личностные и
конкретно'профессиональные социально'куль'
турные требования. В частности, работники кад'
ровых ведомств занимаются многогранным про'
цессом приема, продвижения, увольнения личного
состава, и от них требуются такие личностные ка'
чества, как грамотность, педантичность, органи'
зованность, усидчивость, толерантность. Наконец,
зная многое о кадрах в профессиональном и лич'
ностном плане, сотрудники отделов кадров не
должны допускать никакой утечки информации.
Специалисты – служащие среднего звена – это
прежде всего работники общих отделов, секре'
тари и помощники руководителей управлений,
департаментов, ответственных работников выс'
шего звена. Как правило, это «штатная» работа,
требующая высокого уровня управленческой
культуры, правовой компетенции, организован'
ности и деловитости. Это специалисты с высшим
юридическим или управленческим образовани'
ем, определенным стажем работы. Они несут
персональную ответственность за исполнение
должностного регламента, служебного распо'
рядка, движения и исполнения документов. У
служащих не бывает и не должно быть проблем
с общей культурой и нравственной незрелостью,
и многие из них успешно работают до пенсион'
ного возраста. Работники руководящего состава
среднего звена – это, как правило, должности в
аппарате государственного и муниципального
управления. Это наиболее опытные профессио'
налы'управленцы, которые призваны по своему
должностному положению иметь прочные знания

по государственному управлению, в том числе
в области конституционного, административно'
го, трудового права, основы педагогики и пси'
хологи и социально'культурного поведения че'
ловека в коллективе, социальной диагностики.
Серьезные требования предъявляются и к лич'
ностным качествам, в частности к уровню куль'
туры и интеллекта, умению организовать и кон'
тролировать, умеренности и твердости
характера, служебной активности и коммуника'
бельности.

Представители руководящего состава выс'
шего звена – это особая категория, которая до'
вольно долго и основательно проделывает свой
путь к вершинам государственного управления,
государственной и муниципальной службы. В
отличие от предыдущих кадровых звеньев госу'
дарственной службы, представители высшего
звена призваны решать прежде всего сложные
и жизненно необходимые стратегические зада'
чи, что предполагает уже другой уровень про'
фессиональной культуры и социально'культур'
ной деятельности, масштабность мышления,
самостоятельность, решительность, умение
анализировать текущие проблемы и прогнози'
ровать будущее, выстраивать конструктивные и
масштабные отношения между сложными взаи'
мозависимыми факторами, понимать значи'
мость и трезво оценивать последствия своих
инициатив и предлагаемых проектов» [4].

Таким образом, социально'культурная дея'
тельность – это исторически сложившаяся от'
расль научно'методологических основ социаль'
но'культурной сферы, ее сущности, структуры,
функций, принципов, закономерностей и тен'
денций развития. Анализ становления и разви'
тия социально'культурной деятельности свиде'
тельствует об определенных приоритетах и
особенностях, исторической динамике отдель'
ных регионов; разработке новых направлений,
форм и методов в деятельности учреждений
культуры и искусства.

Проведенный анализ доказывает, что социаль'
но'культурная управленческая  деятельность на
современном этапе общественного развития на'
ходится в процессе дальнейшего совершенство'
вания научно'теоретических основ и обществен'
ной практики В последние годы институтами
государства и гражданского общества востребо'
вано множество новых профессий социальной,
педагогической, просветительной, культуроохран'
ной, технологической, театральной, музейной,
краеведческой, управленческой направленности,
имеющих свой определенный предмет, объект,
субъект и источниковую базу, соответствующую
логике и структуре, методологии и социально'пе'
дагогическому, организационно'технологическо'
му и методическому развитию.
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Аннотация. На основе комплексного анализа научной литературы в данной статье
раскрывается понятие «образ города», формы образа города, описаны общие харак'
теристики условий формирования образа города по К. Линчу, раскрыты признаки или
свойства образа города (изменчивость, историчность, устойчивость, комплексность,
плюрализм точек зрения, зависимость образа города от объективных характеристик
городского развития), предпринята попытка анализа и уточнения специфики форми'
рования образа г. Орла (анализ городских проектов Фонда «Культурное движение»), а
также описаны особенности методологии исследования визуального образа города.

Ключевые слова: городское развитие, городское пространство, городская среда,
образ, имидж, бренд города, визуальный образ города.
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В современном постмодернистском мире
вопросы городского развития тесно связаны  с
исследованиями, посвящёнными изучению сущ'
ности образа города. Городская территория –
это фундаментальная  реальность, формирую'
щая условия проживания человека, моделирую'
щая и конструирующая его мир. Положительный
образ города создает привлекательное для че'
ловека пространство, отрицательный образ, на'
против, имеет отталкивающий вид.

Основным свойством имиджа города можно
считать его способность оказывать эмоциональ'
ное, психологическое и социальное влияние на
процессы социального развития городских тер'
риторий, рождать некий ассоциативный и мыс'
ленный визуальный ряд при упоминании имени
города. В данном случае речь идет как о мате'
риальных, так и о символических объектах, вли'
яющих на городской имидж. Сегодня мы живем
в мире образов, зависим от визуализации соци'
ального пространства.

В процессе социального управления городом
мы вынуждены ориентироваться  на использо'
вание инновационных составляющих образа,
имиджа, бренда городов, которые в свою оче'
редь превращаются в факторы изменения суще'
ствующей реальности. Любая ошибка в чтении
образа города имеет последствия на менталь'
ном уровне – население либо переоценивает,
либо, чаще всего, недооценивает ту социальную
среду, в которой оно существует.

Опираясь на результаты современных соци'
ологических исследований, мы понимаем, что
понятие «образ» достаточно широкое и включа'
ет огромную совокупность связанных друг с дру'
гом элементов, рождающих представление о
носителе данного образа. Под понятием «образ
города» мы понимаем результат и идеальную
форму отражения материальной и символичес'
кой картины городского пространства в созна'
нии населения.

Образы различных городов различаются в
культурно'исторической ретроспективе. Субъек'
тами социальных изменений выступают такие
культурно'исторические сообщества как антич'
ный город, средневековый город, город эпохи
Возрождения и др. [6]. Так, например античный
город и города раннего средневековья выполня'
ли функцию политико'административного управ'
ления, которая реализовалась в разнообразных
историко'географических формах – образах,
наиболее распространенными из них были: древ'
невосточная диспотия и античный город'полис.

Также образы городов  различаются в зави'
симости от того, кто является активным носите'
лем и создателем данного образа. В данном кон'
тексте совершенно очевидно, что образ города
будет зависеть от особенностей городской соци'
альной структуры. Так, в одних городах могут до'
минировать «картины» различных субъектов вос'
приятия: «рабочая», «военная», «студенческая»
и другие; в других – может не доминировать

УДК 316.4
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никакая, а может иметь место сложная интерфе'
ренция различных «картин» и образов слитых вое'
дино (данный случай более типичен в современном
градостроительстве). Кроме этого, существуют так'
же и безликие города. Однако полная «картина» об'
раза не создана ни для одного города мира.

Восприятие города индивидуально и социо'
культурно детерминировано. Человек смотрит на
окружающую его действительность сквозь при'
зму групповых норм и ценностей. Такую ситуацию
П. Бергер и Т. Лукман называли социальным кон'
струированием реальности [2].

  Образ, существующий в форме языка сооб'
щества, именуется как лингвистическая форма;
форма индивидуально эмоционального пережи'
вания – психологической формой; кроме этого,
он может иметь и символическую форму или
общезначимое содержание [4, с. 113–114].

 Известный американский специалист в об'
ласти городского планирования К. Линч  в рабо'
те «Образ города» выделил общие условия фор'
мирования образа города, которые в свою
очередь являлись также и принципами проекти'
рования – это его опознаваемость, композици'
онность и вообразимость.

 Касаясь опознаваемости, стоит отметить,
что она рассматривается как отдельный фраг'
мент городской территории (так и города в це'
лом), имеет (или не имеет) знаковые предметы,
т.е. то, что их больше всего характеризует, отли'
чает, на чём «останавливается глаз». Порой люди
так и говорят: «Это район, где есть…». Существу'
ют символы города, территории и пространства.

Композиционность образа базируется на су'
ществовании смысловых связей между наблю'
дателем и средой – так называемая семанти'
ческая ситуация. Она возникает тогда, когда
предметы среды сливаются в единый ансамбль,
несущий гуманистические и возвышающие че'
ловека смыслы; «любые фрагменты городской
среды хороши, если они коммуникативны, т.е.
осмысленны и гуманны».

Под вообразимостью понимается способ'
ность среды «пробуждать воображение», быть
полем символической коммуникации, способ'
ствовать социокультурному диалогу субъектов
разного типа и уровня [5].

 Конструирование образов городов можно
представить как процесс создания новых соци'
окультурных проектов и одновременно задачей
научно'инженерной и идеолого'мировоззрен'
ческой [6].

Изучив признаки или свойства образа горо'
да, можно выявить их особенности: изменчи'
вость, историчность, устойчивость, комплекс'
ность, плюрализм точек зрения и зависимость
образа города от объективных характеристик
городского развития.

Рассматривая признак изменчивости, нами
было установлено, что образ города не статичен,
он изменяется во времени; складывается и из'
меняется как стихийно, так и целенаправленно.

Что касается историчности или вплетённо'
сти в конкретный исторический контекст, то

стоит подчеркнуть, что образ города всегда
вплетен в некоторый исторический контекст и
социальную ситуацию, он не может быть вне на'
ции, менталитета, мировоззрения. «Образ го'
рода имеет свою судьбу. Каждая эпоха порож'
дает свое особое восприятие. Смена эпох
создает постоянно меняю-щийся или текучий
образ города и вместе с этим единый в чем'то
основном, составляющем его сущность как орга'
нического целого» [1].

Было выявлено, что относительная устойчи'
вость образа города зависит от его яркости,
места города в мировом и хозяйственном пони'
мании, а так же зависит от сложившихся стерео'
типов. Например, образы крупных столичных
городов Европы в восприятии туристов являют'
ся относительно статичными.

Если говорить о комплексности восприятия,
то необходимо констатировать, что все состав'
ляющие части образа города взаимосвязаны
между собой, изменение какой'либо одной чер'
ты неукоснительно повлечет за собой переос'
мысление других черт в совокупности.

Касаясь плюрализма точек зрения, стоит от'
метить, что он ориентирован на то, что не суще'
ствует какой'либо одной точки зрения, с кото'
рой можно было бы охватить город как единое
целое или группу городов. Данное свойство от'
носится, прежде всего, к большому городу [3].

Объективные характеристики городского раз'
вития влияют в целом на развитие образа и зави'
сят от него. Одновременно образ города может
быть описан через анализ субъективного отноше'
ния к нему разнообразных групп населения.  Поэто'
му при описании образа города исследователю
следует обратить внимание на анализ отношения к
городу, особенностей формирования  восприятия
города как особого социального конструкта.

 У каждого исследователя при рассмотрении
города превалируют положительные или отрица'
тельные стороны образа. Город рассматривает'
ся, прежде всего, как более интенсивное комму'
никативное пространство, место концентрации
науки, культуры и образования или город харак'
теризуется как источник преступлений, отклоне'
ний и разного рода девиаций.

 В иных случаях образ города может высту'
пать как объект микро' и макро'анализа. Мик'
роанализ города ставит во главу угла конкрет'
ные явления и феномены городской жизни.
Увеличение масштаба анализа дает возмож'
ность взглянуть на город во всей его целостнос'
ти и полноте (дает возможность анализировать
его на макро' уровне эмпирического анализа).

 Общей задачей изучения образа города яв'
ляется задача представления образа города
адекватного субъекту восприятия. Это позволит
исследователю через специфику научного вос'
приятия понять жизненный мир и проблемы
субъектов городских отношений. В конечном
счёте будет способствовать  лучшему пониманию
поведения горожан в городском пространстве
при реализации культурных и коммуникативных
практик. В основе понятия «образ города» лежит
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также идея единства, взаимообусловленности
среды и образа жизни [7].

    Говоря об особенностях формирования
образа города Орла, следует заметить, что ме'
стные власти стремятся идентифицировать го'
род с образом литературного города, творчес'
кого и образовательного центра для молодежи.

Анализ инфраструктуры инновационной де'
ятельности общественных объединений, наце'
ленных на реформирование образа г. Орла, по'
зволил отметить наличие нескольких активно
внедряемых в практику социального управления
проектов. Сегодня созданы такие проекты, как:
«Город, я тебя знаю», «Читай'город», «Счастье
есть», которые раскрывают потенциал города
Орла как литературного и творческого центра.

В современных условиях развития городско'
го пространства активно разрабатываются и
внедряются в жизнь города проекты и програм'
мы Орловского регионального общественного
фонда «Культурное движение», способствующие
формированию новой идентичности жителей г.
Орла и созданию нового бренда именуемого как
«Орёл – город творчества для всех».

Стоит кратко проанализировать деятель'
ность и пояснить сущность тех проектов, кото'
рые разрабатываются сегодня. Основная зада'
ча проекта «Город, я тебя знаю» – создание
такого образа города Орла, который был бы бо'
лее узнаваем для туристов, и одновременно
лучше понятен и известен для его собственных
жителей. Первая инициатива заключается в
разработке историко'краеведческой интерак'
тивной карты региона, на которой будут разме'
щены памятники истории и культуры, достопри'
мечательности, воинские мемориалы.

В основе такой деятельности лежит социоло'
гическая методология картографирования соци'
ального пространства, разработанная еще в Чи'
кагской школе социологии.  Интерактивная
карта поможет орловцам и гостям города не
только лучше ориентироваться на местности
(географическая локация), но и познакомит с
историей города (социокультурная локация).

Впервые в истории г. Орла может появиться
современная городская навигация. Проект в по'
дарок городу разработал Иван Клейменичев,
владелец и Арт'директор московской дизайн'
студии «Да», участник конкурсной программы
международного фестиваля рекламы «Каннские
львы», разработчик праздничной символики к
450'летию г. Орла, активный участник фестива'
ля «Архитектура, урбанистика, строительные
технологии» проходившего 27–29 сентября 2017
г. в нашем городе, организаторами которого
выступили Архитектурно'строительный институт
ФГБОУ ВО «ОГУ имени И.С. Тургенева» при под'
держке Союза архитекторов России, Орловской
области в лице Управления градостроительства,
архитектуры и землеустройства Орловской об'
ласти и Администрации г. Орла.

Проект «Читай'город» создан фондом
«Культурное движение». Ранее Дмитрий Сер'
геевич Лихачев назвал город  Орёл «третьей

литературной столицей России», поэтому ло'
гично делать чтение среди его жителей бо'
лее популярным. В рамках проекта «Читай'го'
род» планируется разместить стилизованные
киоски для свободного обмена книгами в раз'
ных частях города (в том числе и на останов'
ках общественного транспорта). Стена возле
музея И.С. Тургенева стилизована под книж'
ную полку, что  характеризует начало визуаль'
ного преображения города.

Проект «Счастье есть», созданный также фон'
дом «Культурное движение», имеет главной це'
лью вовлечение горожан в интерактивные про'
екты, такие, как неоднократно проводившийся в
г. Орле «Фестиваль снеговиков», тематические
выставки и дизайн'форумы. Запомнившееся
многим орловцам 3D'маппинг шоу (световое
шоу) в День города 5 августа 2013 года – одно
из мероприятий проекта «Счастье есть».

Фонд «Культурное движение» ориентирован
на проведение подобных мероприятий ежегод'
но. Еще одна инициатива заключается в рекон'
струкции «Тургеневского бережка» – участка Го'
родского парка культуры и отдыха радом с
памятником И.С. Тургеневу. Именно здесь в бли'
жайшем будущем планируется создать киноте'
атр под открытым небом, в котором будут пока'
зывать немые фильмы о любви. Помимо этого,
преобразование ждет улицу Ленина – на стенах
её домов развернутся истории любви великих
орловцев, а по соседству с ними разместятся
исторические артефакты (рисунок 1).

Первым опытом стало появление граффити
с историей писателя Ивана Бунина на ул. Лени'
на, 30. В ходе работ по росписи любопытные го'
рожане и гости нашего города интересовались
проектом, выражали проекту слова поддержки,
шли в ближайший книжный магазин за книгами
И.А. Бунина.

Несмотря на старание властей, предприни'
мающих попытки к развитию городской среды и
городского пространства, мнения о городе скла'
дывается благодаря путешественникам и тури'
стам, которые посещая города России, форми'
руют свое мнение о городе и делятся им в
современных социальных сетях. Так, например,
путешественник и профессиональный фотограф
Василий Никитский написал пост о своем путе'
шествии в г. Орел.

Его впечатление о городе было неоднознач'
ное. Но, в то же время, оно больше положи'
тельное, чем отрицательное. К приложенным
фотографиям автор добавил путевые заметки.
Василий отметил, что «утро в городе суетное….
В городе имеются не только современные мно'
гоэтажки, а также превалирует частный сектор
старой застройки». Главной чертой, которую
отметил автор, являлось наличие красивых
старинных и современных зданий, которые рас'
сыпаны по всему городу. А также Дом книги, ко'
торый оставил большой след в памяти фотогра'
фа. В. Никитский обратил внимание на то, что в
городе много памятников войны, памятников
известным деятелям. Было отмечено, что во
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дворах мало детских площадок, а в парке зау'
рядные места развлечений. Про жителей Ва'
силий сказал: «Люди в г. Орле приятные, спо'
койные». Особое внимание привлекло наличие
большого количества церквей для различных
конфессий. Удивил железнодорожный вокзал,
которые напоминает вокзалы курортных горо'
дов.

И все же важным является формирование
образа города через мнение местных жителей,
ведь они знают город лучше, чем кто'либо.

Местные жители говорят про город с любо'
вью и уважением. Конечно, в городе есть свои
недостатки, но г. Орел для них родной и близ'
кий. Вот как они отзываются о городе: «Я люблю
город, в котором живу. Я здесь родилась, вырос'
ла. Мне приятно, когда г. Орел облагораживают,
делают его более ярким, интересным и совре'
менным. Не так давно благоустроили набереж'
ную, где граждане нашего города не спеша про'
гуливаются вдоль реки. Орел хоть и небольшой
город, но очень душевный. Это, конечно, не луч'
шее место на Земле, в нем тоже имеется нема'
ло минусов, но нужно радоваться тому, что есть
и улучшать по мере наших возможностей...».

Формирование образа города важно для по'
нимания значимости города, его функций и ис'
торического наследия. Каждый город имеет свой
главный компонент, на котором основана специ'
фика идентификации города. Будь то соловьи'
ный край (г. Курск) или Родина пряников и само'
варов (г. Тула), или Курская магнитная аномалия
(г. Железногорск) и так далее.

Интерпретируя фотографический материал,
полученный в ходе нашего исследования,  мы
получили интересные визуальные данные, кото'
рые позволили проанализировать разнообраз'
ные стороны общественной жизни, специфику
городского пространства Орла.

Результаты исследований позволили нам
выявить содержимое образов города, которое
соотносилось нами с разными предметными
формами, которые мы классифицировали в

следующей совокупности элементов: пути, гра'
ницы, районы, узлы и ориентиры городского
пространства. У этих элементов преобладает
универсальный характер, поскольку они прояв'
ляются во множестве типов образа окружения.

Конечно, ни один из специально выделенных
элементов не существует в действительности
изолированно. Районы структурированы узлами,
определены с помощью границ, пронизаны пу'
тями и усеяны ориентирами. Более того, эле'
менты обычно накладываются один на другой
или взаимопроникают. Если анализ начинается
с раскладки данных по названным категориям,
то он должен завершаться их повторным объе'
динением в целостный образ.

Следовательно, образ города описывается
через субъективное отношение к городу различ'
ных групп населения, представляет собой, преж'
де всего, представление о городе как его горо'
жан, так и приезжих (туристов). Однако при
описании образа необходимо учитывать и объек'
тивные характеристики состояния и развития го'
рода, т.к. именно посредством отношения к ним
у человека и формируется некий образ города.

Общей задачей анализа является задача
представить себе образ города, который был бы
адекватен субъекту восприятия. Это позволит
через специфику восприятия понять жизненный
мир и проблемы субъектов городских отношений.
В конечном счёте, это поможет лучше понять
поведение горожан в городской среде. В основе
понятия «образ города» лежит идея единства, вза'
имообусловленности среды и образа жизни [7].

       Таким образом, при изучении образа го'
рода было выявлено, что образ города возника'
ет при осознании прагматических целей. Итак,
образ города можно определить как относитель'
но устойчивую и воспроизводящуюся в массо'
вом или индивидуальном сознании совокупность
эмоциональных и рациональных представлений о
городе, складывающуюся на основе всей инфор'
мации, полученной о нем из различных источни'
ков, а также собственного опыта и впечатлений.

Рисунок 1. Арт(декор на ул. Ленина.
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♦  Социологические науки
Сложившийся в сознании человека (на основа'
нии поставленных им целей) образ города пред'
ставляет собой определенным образом органи'
зованную семантическую структуру, где образы
объектов внешней действительности представ'
лены в тесном переплетении с желаниями, фан'
тазиями, значениями и образами внутреннего
мира реципиента.
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Abstract. Based on a comprehensive analysis of scientific literature we can show such concepts as
«city image», forms of an city image, general characteristics of conditions of city image formation (K. Lynch),
properties of city image (variability, historicity, stability, complexity, pluralism of the points of view,
dependence between city image and city development) are disclosed. We have made an attempt of the
analysis of Oryol city image, its specifics and formation (the analysis of city projects of Cultural Movement
Fund). Also we have described the research methodology of a visual city image.

Key words: city development, city space, urban environment, image, city image, brand cities, visual
image of the city.
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