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ГУМАНИТАРНОЕ 
ОБРАЗОВАНИЕ В РОССИИ: 
ИДЕИ, ПРОЕКТЫ, 
ТЕХНОЛОГИИ РЕАЛИЗАЦИИ 

 
 
      современном мире в жизни общества 

продолжает неизмеримо возрастать роль тех-
ники, культуры, науки и образования. Обра-
зование не только как совокупность научного 
знания, но и исторического социального опы-
та является важнейшим фактором развития 
общества, поскольку оказывает существен-
ное влияние на ряд других общественных сфер 
жизни – экономику, политику, культуру, ре-
гулирует социальные процессы, а также фор-
мирует ценностные ориентиры, идеалы и об-
раз жизни. Рост значения образования объяс-
няется, в первую очередь, тем, что научное 
знание приобрело качественно новую роль в 
обеспечении лидерства в мировой конкурент-
ной борьбе. Особое значение для мирового со-
общества приобретает гуманитарная состав-
ляющая образования, так как именно гумани-
тарное образование аккумулирует историче-
ский опыт человека, всю совокупность разно-
образных общественных связей и отношений. 

В последние десятилетия становится оче-
видной тенденция к усилению гуманитарной 
составляющей при подготовке специалистов 
по программам высшего образования на фо-
не усиливающегося технократического под-
хода к выбору приоритетов в получении об-
разовательных услуг. При существующей ди-
хотомичности гуманитарного и технического 
образования именно гуманитарное знание яв-
ляется обязательным условием для передачи 
научного знания обучающимся, формирова-
ния их ценностных ориентиров в нравствен-
ном измерении. Гуманитарная составляющая 
остается традицией российского образования, 
обеспечивающей фундаментальную подготов-
ку не узкого специалиста той или иной облас-
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ти, а личности с широким взглядом на при-
роду, окружающий мир и роль человека. 

В Федеральном законе «Об образовании 
в Российской Федерации» одним из ведущих 
принципов государственной политики в сфе-
ре образования отмечен «гуманистический 
характер образования, приоритет жизни и здо-
ровья человека, прав и свобод личности, сво-
бодного развития личности, воспитание взаи-
моуважения, трудолюбия, гражданственнос-
ти, патриотизма, ответственности, правовой 
культуры…». 

Гуманитарное образование создает необ-
ходимую основу для человека, ставящего пе-
ред собой цель быть способным ориентиро-
ваться в противоречивой ситуации совре-
менного мира. После присоединения Рос-
сии в 2003 году к Болонской декларации рос-
сийское гуманитарное образование вступило 
в новую эпоху образовательных услуг, что по-
влекло за собой целый ряд насущных проб-
лем в системе отечественного образования. 

Сегодня научное сообщество обеспокое-
но проблемой формирования как новой гума-
нитарной реальности, с которой связана на-
дежда на сохранение высших духовных смыс-
лов и ценностей, так и гуманитарного уни-
версума в целом, который послужит основа-
нием для дальнейшего развития гуманисти-
ческой мысли, направленной на созидание и 
самосозидание.  

Согласно Основам государственной куль-
турной политики Российской Федерации, ут-
вержденным Указом Президента, перед Рос-
сийской Федерацией на данном этапе стоит 
задача в предельно короткий срок осущест-
вить экономическую и социальную модерни-
зацию страны, выйти на путь интенсивного 
развития, обеспечивающего готовность госу-
дарства и общества ответить на вызовы со-
временного мира.  

Это возможно в условиях приоритетного 
культурного и гуманитарного образования. 

Гуманизм в образовании содействует са-
мовыражению личности и ее свободному са-
моопределению. Гуманистическая мысль всег-
да служила идейной основой отечественного 
образования. Опыт показывает, что сегодня 

лучшие традиции отечественного образова-
ния не утратили свою актуальность. Структуро-
образующим принципом российского образо-
вания должна оставаться гуманизация, кото-
рая позволяет создать такое образовательное 
пространство, которое обращено к человеку 
и его потребностям, соответствует гуманисти-
ческим идеалам свободы личности, обеспечи-
вает право на реализацию творческого потен-
циала и социальной справедливости. Прибли-
зить же образование к интересам личности, 
ее психологическим особенностям, ввести об-
разование в социокультурный контекст се-
годня представляется возможным в условиях 
реализации принципа гуманитаризации.  

Система отечественного просвещения, 
традиционно определяемая «от Кантемира и 
Ломоносова через Жуковского, Пушкина и Го-
голя до Достоевского и Тургенева», сложи-
лась на основе великого русского языка. Рус-
ский язык выступил в качестве объединяю-
щего начала российской нации. Сегодня, по 
данным Концепции государственной поддер-
жки и продвижения русского языка в других 
странах, утвержденной Президентом Россий-
ской Федерации 3 ноября 2015 года, русский 
язык входит в пятерку наиболее популярных 
в мире.  

Знание русского языка, воспитание рече-
вой культуры, литературное чтение, музыкаль-
ное и художественное образование, а также 
эстетическое воспитание должны оставаться 
главными составляющими гуманитарного об-
разования на любой ступени образования. 

Гуманитарное образование в России на-
прямую связано с сохранением национально-
го культурного наследия, которое должно вос-
приниматься обществом как основной источ-
ник формирования массовой культуры в Рос-
сии. Национальное культурное наследие при-
дает массовой культуре колорит и интегриру-
ет национальные духовные ценности. Массо-
вая же культура, в свою очередь, является мощ-
ным инструментом влияния на молодежную 
среду. Поэтому следует помнить о том, что 
опора на базовые национальные культурные 
ценности позволит реализовать важные со-
циальные задачи в российском обществе. 
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Возможности образования по сохране-
нию и развитию отечественной культуры по-
зволяют рассматривать его в качестве важ-
нейшего фактора духовной безопасности рос-
сийского общества и компенсации тех нега-
тивных последствий, которые влечет за со-
бой идеология массового, потребительского 
общества, культ гедонизма и индивидуализ-
ма. Совершенство становится целью воспита-
ния, а стремление к нему – основой духовно 
мотивированных и ответственных поступков 
человека. Интеграция культуры, науки, обра-
зования в контексте духовно-нравственного 
воспитания молодежи воспринимается нами 
как путь к сохранению духовных ценностей 
российского общества.  
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УДК- 378.1 
 
ИНСТИТУТЫ 
ГРАЖДАНСКОГО ОБЩЕСТВА: 
НОВЫЕ ВЫЗОВЫ И ВЕКТОРЫ 
ОБРАЗОВАНИЯ 

 
 
     дним из результатов кризисных явле-

ний российского общества стала активизация 
институтов гражданского общества в различ-
ных сферах жизнедеятельности граждан, в том 
числе в сфере образования, которая, начав-
шись в конце XX в., привела к структуриза-
ции и формализации общественных органи-
заций и объединений, определению приори-
тетных направлений своей работы. Динамика 
развития гражданского общества показывает, 
что ее институты сопричастны к проблемам 
страны, современным вызовам поиска нрав-
ственного фундамента, социальной справед-
ливости, вызовам личности в определении 
смысла жизни, ее ценностей, вызовам систе-
мы образования в модернизации ее целей, за-
дач и функций, вызовам самого гражданско-
го общества в роли и реальных возможностях 
участия в решении ситуативных проблем об-
щества, перспективных задач развития страны.  

Отметим, что гражданское общество пред-
ставлено разнообразными по организацион-
ным формам институтами, в уставных доку-
ментах которых обозначены различные аспек-
ты образования – предоставление образова-
тельных услуг, просветительская, информа-
ционная, консультационная деятельность в 
сфере образования, содействие развитию об-
разования. Что характеризует некоммерческие 
организации (НКО) как субъект образования? 
Это – ответственность, гражданская сознатель-
ность, относительно независимая позиция, кон-
структивность, способность работать в проб-
лемных ситуациях, создавать условия реали-
зации человеческих способностей, самореали-
зации, личностного и социального развития.  
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В рамках данной статьи мы обратились к 
опыту некоммерческих организаций, общест-
венные инициативы которых обозначили но-
вые направления в развитии образования, 
гибкие и мобильные образовательные програм-
мы с реализацией самых разнообразных 
функций образования – социализации, воспи-
тания, адаптации, реинтеграции, социальной 
защиты, инкультурации и др. Целевой ауди-
торией, потребителями, субъектами образо-
вательного процесса, стали женщины, мужчи-
ны, семьи, лица с инвалидностью – дети и 
взрослые, мигранты, наркозависимые и соза-
висимые, здоровые люди и лица с ВИЧ, заклю-
ченные и вышедшие из мест заключения, лю-
ди «серебряного возраста» и другие.  

Приоритеты в образовательной деятель-
ности НКО выстраивались в том числе и 
через поддержку общественных инициатив, 
реализацию социально значимых проектов, 
что сопровождалось последовательным и це-
ленаправленным вхождением социально ори-
ентированных некоммерческих организаций 
(СО НКО) в систему образования как полно-
правных ее субъектов. Отметим, что к таким 
организациям можно отнести устойчиво раз-
вивающиеся, постоянно обучающиеся объеди-
нения, которым характерен высокий профес-
сионализм ее руководителей, освоенность 
ключевых профессиональных компетенций, 
конкурентоспособность и инновационность. 

Официальная статистика свидетельству-
ет о количественном и качественном росте 
некоммерческих организаций, к примеру, в 
настоящее время в Республике Татарстан 
действует более 600 СО НКО, что примерно 
на треть больше показателей прошедшего года. 
Численность работников, занятых в неком-
мерческом секторе, составляет более 263 тыс. 
чел., количество вовлеченных в доброволь-
ческую деятельность НКО – свыше 53 тыс. 
человек. За данными цифрами, как правило, 
долгая история развития организации, кон-
кретные социально-образовательные резуль-
таты. Более 876 тыс. людей воспользовались 
услугами некоммерческих организаций, что 
на 73 тыс. больше, чем в 2015г., в том числе в 
сфере образования, здравоохранения, культу-
ры и кинематографии, спорта [3].  

Становлению институтов гражданского 
общества как партнеров органов власти и 
местного самоуправления в решении социаль-
но-образовательных задач способствовала си-
стемная поддержка государством некоммер-
ческих организаций, реализующих соци-
ально значимые проекты, которая началась 
с принятием Федерального закона №40-ФЗ 
в 2010г. [1]. Формами поддержки являются 
имущественная, консультационная, информа-
ционная, финансовая, которые вывели уро-
вень взаимодействия СО НКО на конструк-
тивный диалог и делегирование функций, в 
том числе в реализации образовательных услуг 
населению. 

Гражданское общество инициировало по-
явление новых по формам, целям и задачам 
общественных объединений, которые также 
вовлечены в решение проблем образования. 
Например, в Общественной палате Российской 
Федерации (данные институты гражданского 
общества начали действовать с 2006 г.) среди 
рабочих органов – Комиссия по развитию об-
разования и науки. Аналогичная Комиссия по 
образованию и науке присутствует в струк-
туре Общественной палаты Республики Татар-
стан. Через разнообразные формы работы, 
общественный контроль реализуемых програм-
мных документов, экспертизу законопроек-
тов в сфере образования, данные структуры 
зачастую формируют актуальную повестку об-
разовательных проблем, содействуя качествен-
ному развитию образования в целом [3]. 

Вносят свой позитивный вклад в эту те-
му общественные советы при органах испол-
нительной власти – также относительно но-
вые институты гражданского общества с 
участием в его работе представителей неком-
мерческого сектора. Например, одним из про-
ектов Общественного совета при Министер-
стве образования и науки Республики Татар-
стан стал социально-образовательный проект – 
«Республиканское родительское интернет-со-
брание» с участием в его работе родитель-
ского сообщества, педагогов, общественных 
организаций, например, Ассоциации школь-
ных психологов РТ «Параллель», образова-
тельных организаций, эффективной обратной 
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связью с целевой аудиторией. Темами про-
екта стали – «О ресурсах семьи в адаптации 
ребенка к школе и мотивации его к обуче-
нию; Виртуальная жизнь ребенка: Интернет – 
друг или враг? Выбираем профессию или бу-
дущее? – о роли семьи в формировании жиз-
ненных целей и профессиональном само-
определении подростков; Стресс у ребенка: 
как распознать и чем помочь» и другие [8]. 
Такой формат работы позволяет расширить 
географию просветительской деятельности и 
вовлечь в диалог широкое представительство 
заинтересованных структур, демонстрируя со-
временные технологии в реализации важней-
ших функций образования, расширяя его по-
нимание как полифункциональной системы. 

Конкурсные механизмы, прежде всего, 
российские президентские гранты для НКО и 
субсидии республиканского уровня опреде-
ляют государственные приоритетные направ-
ления социальной политики с ожиданием 
социальных инициатив в их решении ресур-
сами институтов гражданского общества. На-
пример, в конкурсе по предоставлению гран-
тов Президента РФ некоммерческим непра-
вительственным организациям, участвующим 
в развитии институтов гражданского обще-
ства и реализующим социально значимые 
проекты и проекты в сфере защиты прав и 
свобод человека и гражданина в 2017 г., было 
обозначено 12 направлений, среди которых 
поддержка проектов в области науки, образо-
вания, просвещения; поддержка проектов в 
области культуры и искусства; охрана здоро-
вья граждан, пропаганда здорового образа 
жизни; поддержка семьи, материнства, отцов-
ства и детства и другие [10]. 

Среди номинаций Конкурса Кабинета 
Министров РТ в 2017 г. – «Образование, гра-
жданско-патриотическое и духовно-нравствен-
ное воспитание молодежи, профилактика не-
гативных явлений в подростковой и моло-
дежной среде»; «Противодействие коррупции»; 
«Развитие институтов гражданского общест-
ва и общественного самоуправления, защита 
прав граждан»; «Культура и искусство»; 
«Укрепление межнациональных и межкон-
фессиональных отношений»; «Защита семьи, 

детства и материнства, социальная поддержка 
ветеранов и инвалидов и социальное обслу-
живание»; «Экология и охрана окружающей 
среды», в каждой из которых представлены 
социально-образовательные проекты для раз-
личных целевых групп [9]. По итогам феде-
рального конкурса 89 некоммерческих орга-
низаций Республики Татарстан, ставшие по-
бедителями с общей суммой поддержки 
125 млн. руб., будут реализовывать проекты 
в текущем году, также информируя общест-
венность о своих результатах. 

Обратимся к анализу отдельных социаль-
ных практик СО НКО, свидетельствующих о 
принадлежности институтов гражданского 
общества к системе образования, о реализа-
ции ряда функций, целей и задач данного со-
циального института. Например, социальный 
проект «Мир в нашем городе» некоммерчес-
кого партнерства «Инициатива» направлен на 
содействие решению проблемы противодей-
ствия экстремизму через повышение роли пе-
дагога как проводника антиэкстремистских 
идей, поиск действенных педагогических техно-
логий, в том числе во взаимодействии с уча-
щимися и студентами. Серия семинаров-дис-
куссий, мастер-классов, тренингов, например, 
по распознаванию информационных угроз в 
медиасреде, альтернативным формам взаимо-
действия с родительской общественностью 
пополнили «портфолио» педагогов и психо-
логов, организаторов воспитательной работы 
инструментарием развития необходимых ком-
петенций, методов работы в весьма сложной 
проблематике, тем самым внеся свой вклад в 
развитие системы образования.  

Целевыми аудиториями социально-обра-
зовательных программ Частного учреждения 
ДПО «Городской центр образования» явля-
ются лица с инвалидностью, учащиеся, сту-
денты, родители. Задачи проекта «Уроки до-
броты как эффективная технология формиро-
вания инклюзивной среды в образовательном 
учреждении» обозначены в его названии – 
создание инклюзивного социокультурного 
пространства для социализации, адаптации, 
интеграции лиц с инвалидностью, толерант-
ной территории равных возможностей. Отли-
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чительной особенностью данной организа-
ции как СО НКО является последователь-
ность в развитии темы доступной инфра-
структуры для лиц с инвалидностью во всех 
сферах жизнедеятельности, например, содей-
ствие трудоустройству через деятельность 
специально созданного Центра, повышение 
психолого-педагогической культуры родите-
лей детей с инвалидностью, родителей-опе-
кунов. 

Проблематику доступности и качества 
образования развивают Татарское республи-
канское отделение общероссийской общест-
венной организации инвалидов «Всероссий-
ское общество глухих» с темой «Подготовка 
тьюторов с ограниченными возможностями 
здоровья по слуху как необходимого звена в 
инклюзивном образовании»; Автономная не-
коммерческая организация «Ассоциация со-
действия больным синдромом Ретта» с ин-
формированием общества об особенных де-
тях и развитием проекта «Взаимоподдерж-
ка»; АНО Центр нравственного воспитания 
детей и молодежи г. Казани «АКМЕ» с про-
ектом  „Я могу говорить!” (Адаптация детей-
инвалидов инновационными медийными сред-
ствами).  

Таким образом, гибкие, востребованные 
социально-образовательные программы и 
проекты СО НКО развивают образование как 
открытую систему с множеством связей, ка-
чественно изменяя поведение ее участников, 
что характерно для класса нелинейных си-
стем, которые становятся социальными акто-
рами в сценарном развитии новых направле-
ний образования, систем, подсистем, компо-
нентов и структур непрерывного образова-
ния. Отметим также, что образовательная дея-
тельность СО НКО демонстрирует амбива-
лентность ее функций – личностно-регуля-
тивную, которая направлена на решение ком-
пенсаторной, развивающей, адаптивной за-
дач человека, и социально-регулятивную, 
ориентированную на развитие конкуренто-
способных, социальных качеств личности, 
позволяющих ей быть востребованной в усло-
виях современного рынка труда [11, с. 58]. 
Именно эти организации отличаются быст-

рым реагированием на социальные запросы 
общества, умением выстраивать взаимодей-
ствие с органами власти, бизнесом, всеми за-
интересованными в решении проблемы струк-
турами. Принцип социального партнерства в 
данном случае является основой для объеди-
нения ресурсов и реализации инновационных 
по содержанию, эффективности социально-
образовательных программ.  

Автономная благотворительная некоммер-
ческая организация «Новый век», работаю-
щая с 2007 г., позиционируется в гражданском 
секторе как НКО, нацеленная на пропаганду 
здорового образа жизни, профилактические 
кампании в ходе спортивных мероприятий, 
аутрич – работу и организацию низкопорого-
вых сервисов для групп риска, а также систем-
ную деятельность по адаптации и интеграции 
трудовых мигрантов [5]. Востребованные на 
российском рынке международные практики 
работы с мигрантами, реализуемые с учетом 
российского опыта, позволили «Новому веку» 
создать уникальные социально-образователь-
ные программы обучения иностранных граж-
дан правам и обязанностям, нормам и пра-
вилам поведения в принимающем обществе. 
Внедрение мобильного приложения «М-Help 
для мигрантов» как информационного канала 
по актуальным вопросам жизнедеятельности 
с возможностями онлайн консультирования и 
постоянной связью с государственными и не-
государственными службами помощи, муль-
тилингвальность проекта (проект реализуется 
на русском, узбекском и таджикском языках) 
вывели программы работы с данной катего-
рией граждан на новый качественный уро-
вень, в том числе во взаимодействии с орга-
нами власти в реализации государственной 
миграционной политики.  

Для СО НКО приоритетным стало фор-
мирование эффективных механизмов транс-
ляции социального заказа государства, на-
пример, в повышении качества жизни пожи-
лых людей. Региональное отделение Обще-
российской общественной организации «Союз 
пенсионеров» по Республике Татарстан на про-
тяжении многих лет реализует социально-об-
разовательный проект «Университет третьего 
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возраста» с вариативным содержанием обра-
зовательных программ, позволяющих удов-
летворить потребности людей серебряного 
возраста, вернуться к полноценной жизни, 
уйти от одиночества в динамичный мир об-
щения и востребованности [10; 13]. 

Содействие социализации личности, раз-
витию творческого и духовного потенциала, 
самопознания и самореализации обозначены 
как приоритетные направления деятельности 
многих СО НКО. Например, общественная 
организация «Казанский центр «Достижения 
молодых!» многие годы занимается темой 
вовлеченности учащихся в предприниматель-
ство, реализуя в настоящее время проект 
«Первый детский коворкинг – пространство 
для повышения квалификации в области при-
кладной экономики для будущих лидеров 
республики». Региональная общественная орга-
низация «Союз отцов» работает в проблем-
ном поле повышения роли отцовства и отца в 
семье и в воспитании детей. Общественные 
организации экологической направленности 
содействуют экологическому просвещению 
граждан, в том числе через участие в меро-
приятиях по благоустройству территории, вы-
садке деревьев, заботе о животных. Отдель-
ной темой выступает для СО НКО гармони-
зация межнациональных и межконфессио-
нальных отношений, формирование у моло-
дежи осознания необходимости сохранения 
историко-культурного наследия страны, где 
присутствует эмоциональная включенность 
субъектов социально-образовательных про-
цессов, мотивация сопричастности и искрен-
ности. Известны инициативы волонтерских 
объединений в сохранении исторической па-
мяти, развитии межпоколенных связей, воз-
рождении ГТО как инструмента популяриза-
ции здорового образа жизни и другие со-
циально-образовательные программы феде-
рального и регионального уровней, играю-
щих неоценимую роль в нравственном ста-
новлении молодёжи, создании устойчивого 
фундамента российской самоидентичности. 

Особое место в гражданском обществе 
занимают профессиональные сообщества, об-
разовательные функции которых направлены 

на формирование экспертного знания в своих 
сферах деятельности, создание квалификаци-
онных стандартов специальностей, контен-
та ключевых компетенций, этических норм 
и ценностей.  

Одним из важнейших вопросов для СО 
НКО остается тема достижения социально-
образовательных эффектов. Многие общест-
венные организации освоили инструмента-
рий измерения количественных и качествен-
ных результатов образовательной деятель-
ности через цифры, показатели, динамику, 
«прочувствование» ситуации. К результатам 
также относят действенные технологии, ва-
риативные модели социального партнерства, 
устойчивость развития проекта. В вопросах 
изучения теоретических проблем и практиче-
ского опыта развития гражданского общества 
в России участвуют кафедры, лаборатории, 
например, кафедра гражданского общества 
МГИМО – одна из первых была создана в 
2008 г. на основе обращения Общественной 
палаты Российской Федерации, аналогичная 
кафедра действует на базе Казанского Инно-
вационного университета им Тимирясова [6; 7]. 

Таким образом, основные выводы наше-
го исследования состоят в следующем: ин-
ституты гражданского общества стали дейст-
венными субъектами системы образования, 
их деятельность актуализирует проблемное 
поле системы через выявление специфиче-
ских социально-образовательных запросов раз-
личных категорий граждан; вариативные об-
разовательные потребности формируются и 
реализуются через социальные проекты, ин-
новационные технологии с включенностью в 
процесс всех участников – социальных парт-
неров – органов власти и местного само-
управления, бизнеса, представителей целевой 
аудитории. Сами СО НКО располагают зна-
чительным интеллектуальным, организацион-
ным, нравственным потенциалом для реаги-
рования на современные вызовы общества и 
личности. Основные направления в образо-
вательном контексте выстраиваются по прио-
ритетам, обозначенным государством в про-
граммных документах, и реализации граж-
данских инициатив через личностно-регуля-
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тивную и социально-регулятивные функции 
образования. Социально-образовательные эф-
фекты конкретизируются цифрами, динами-
кой, устойчивостью развития проектов, а так-
же косвенными показателями – мотивацией к 
дальнейшему участию в мероприятиях орга-
низации, новыми инициативами, вовлечен-
ностью в общественную жизнь. Целями и 
задачами СО НКО определены – социально-
культурное, духовно-нравственное становле-
ние личности, воспитание гражданственнос-
ти и патриотизма, содействие вопросам само-
определения личности, повышения уровня 
социальной ответственности человека в се-
мье, в обществе, развитие осознание необхо-
димости повышении качества жизни челове-
ка во всех сферах – экологии, здоровья, тру-
да. Анализ лишь отдельных аспектов дея-
тельности институтов гражданского общест-
ва открывает перспективы дальнейшего изу-
чения весьма многогранной и значимой для 
темы – роли и вклада общественных огра-
няющий и объединений в позитивное раз-
витие страны. 

АННОТАЦИЯ 
Рост самоорганизующихся организаций 

и нарастающая динамика общественных ини-
циатив в сфере образования обозначили по-
явление устойчиво развивающего нового 
субъекта системы образования. Институты 
гражданского общества стали активными со-
циальными акторами формального, неформаль-
ного и информального образования. Анализ 
образовательных практик социально ориенти-
рованных некоммерческих организаций сви-
детельствует, что данные структуры имеют 
потенциал, обладают компетенциями в реали-
зации функций образования – развивающей, 
социализирующей, воспитательной, адапта-
ционной, инкультурации, интеграции и дру-
гих, а также участвуют в реализации целей и 
задач государственной политики в области 
образования, внося концептуальные и качест-
венные изменения в ее развитие. В образова-
тельные программы и проекты СО НКО во-
влечены практически все категории граждан, 
которые в ситуации субъект-субъектных ком-
муникаций достигают социально-образователь-

ных результатов через освоение новых со-
циальных ролей, моделей взаимодействия с 
окружающими миром, духовно-нравственно-
го развития, личностного самоопределения.  

Ключевые слова: Институты граждан-
ского общества, социально ориентированные 
некоммерческие организации (СО НКО), 
субъекты образования, социально-образова-
тельные эффекты. 

SUMMARY 
The growth of self-organizing organizations 

and the growing dynamics of public initiatives in 
the sphere of education have marked the 
emergence of a steadily developing new entity in 
the education system. Civil society institutions 
have become active social actors of formal, 
informal, and informational education. Analysis 
of the educational practices of socially-oriented 
non-profit organizations shows that these struc-
tures have the potential, have the competence to 
implement the functions of education – develop-
ping, socializing, educational, adaptive, incultu-
ration, integration and others, participate in the 
realization of the goals and objectives of the state 
policy in the field of education, conceptual and 
qualitative changes in its development. In 
educational programs and projects of non-profit 
organizations, almost all categories of citizens 
are involved, who, in the situation of subject-
subject communications, achieve social and 
educational results through mastering new social 
roles, models of interaction with the surrounding 
world, spiritual and moral development, and 
personal self-determination. 

Key words: Institutes of civil society, 
socially oriented non-profit organizations, 
subjects of education, social and educational 
effects. 
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     овременные социально-политические 

процессы обуславливают постановку новых 
задач перед системой профессионального об-
разования – формирование личности с высо-
ким качеством мышления, творческими спо-
собностями на основе постепенной реоргани-
зации процесса профессионального образова-
ния. Умения и навыки самостоятельного при-
обретения знаний, способствующих форми-
рованию инновационных компетенций, явля-
ются важнейшим условием обеспечения жизне-
деятельности общества в целом. Определяю-
щим в системе глубины и качества подготов-
ки будущего специалиста должен стать инно-
вационный процесс. 

Отсюда инновационное образование – это 
смена парадигмы, новая педагогика, новые 
образовательные технологии, ориентирован-
ные на развитие творчества конкретных 
субъектов образовательного взаимодействия. 
Как следствие, возрастает роль системы на-
учно-методического обеспечения инновацион-
ного развития профессионального образова-
ния, под которым понимается целенаправлен-
ная система деятельности коллектива образо-
вательного учреждения, способствующая ре-
шению аналитико-рефлексивных, конструк-
тивно-прогностических, организационно-дея-
тельностных и коррекционно-регулирующих 
задач по управлению достижением результа-
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тов в рамках профессиональной инновацион-
но-педагогической деятельности.  

Создание научно обоснованной системы 
методического обеспечения – объективная не-
обходимость и одновременно важное усло-
вие формирования профессионализма препо-
давателей, развития их педагогического твор-
чества. Методическое обеспечение рассма-
тривается в исследованиях как составная часть 
системы учебно-методического обеспечения, 
включающая рекомендации, направленные на 
оказание методической помощи педагогу в 
организации и проведении учебно-воспитатель-
ного процесса и рекомендации, обеспечиваю-
щие его эффективность.  

Структура методического обеспечения 
предполагает проектирование целей, содержа-
ния, результатов обучения, методов и форм 
достижения результатов поведения; реализа-
цию целей, содержания обучения в учебном 
процессе; получение информации о результа-
тах обучения, корректировка (по необходи-
мости) методов и форм достижения результа-
тов обучения. 

В качестве новых методологических идей 
рекомендуется использовать такие современ-
ные подходы к научно-методическому обес-
печению инновационного развития профес-
сионального образования в педагогике, как 
синергетический, трансдисциплинарный, ите-
рационный, проектно-целевой и кластерный. 

Синергетический подход – это методоло-
гическая ориентация в познавательной и 
практической деятельности, предполагающая 
применение совокупности идей, понятий и 
методов инновационной деятельности в от-
крытой нелинейной самоорганизующей си-
стеме. Синергетический подход позволяет рас-
сматривать процесс научно-методического 
обеспечения инновационного развития про-
фессионального образования как процесс в 
значительной степени самоорганизующийся, 
не основанный на прямых причинно-следст-
венных зависимостях, а протекающий неод-
нозначно, процесс, обусловленный множест-
вом внутренних и внешних влияний; законо-
мерных и случайных; предсказуемых и сти-
хийных; упорядоченных и хаотичных. Науч-

но-методическое обеспечение инновационно-
го развития профессионального образования 
в рамках синергетического подхода включает 
ряд специфических процедур, таких как: 

– изучение состояний системы научно-
методического обеспечения с позиций заро-
ждающихся тенденций инновационного раз-
вития профессионального образования как 
открытой, в значительной степени самоорга-
низующейся системы; 

– создание зон упорядоченности; 
– выявление точечных (слабых) влияний; 
– использование принципа цикличности 

развития.  
Итерационный подход (англ.iteration – 

повторение) означает выполнение работ парал-
лельно с непрерывным анализом полученных 
результатов и корректировкой предыдущих 
этапов работы.  

Преимущества итерационного подхода к 
научно-методическому обеспечению заклю-
чаются в следующем:  

– снижение воздействия серьезных рис-
ков на ранних стадиях реализации системы 
научно-методического обеспечения иннова-
ционного развития, что ведет к упреждению 
и минимизации затрат на их устранение;  

– организация эффективной обратной свя-
зи организаторов и разработчиков технологи-
ческого цикла реализации системы научно-
методического обеспечения; 

– акцент усилий на наиболее важные и 
критичные направления системы научно-ме-
тодического обеспечения инновационного 
развития;  

– непрерывное итеративное тестирование, 
позволяющее оценить успешность реализа-
ции условий и технологии научно-методи-
ческого обеспечения в целом, равномерная 
загрузка участников процесса научно-мето-
дического обеспечения;  

– эффективное использование накоплен-
ного опыта;  

– реальная оценка текущего состояния 
процесса научно-методического обеспечения 
и, как следствие, большая уверенность непо-
средственных организаторов и разработчиков 
системы в его успешном завершении; 
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– затраты распределяются по всем техно-
логическим циклам реализации научно-мето-
дического обеспечения инновационного раз-
вития профессионального образования, а не 
группируются в его конце. 

Предлагаемый подход органично синте-
зирует решения педагогических проблем в 
методологии, теории и праксиологии иннова-
ционного профессионального образования.  

В науке уже давно и очень плодотворно 
используется кластерный подход, при кото-
ром возникает необходимость учета множе-
ственных взаимосвязей между элементами, 
объединенными в единое целое. Под кластер-
ным подходом к научно-методическому обес-
печению инновационного развития образова-
ния понимается взаимодействие и саморазви-
тие субъектов кластера «в процессе работы 
над проблемой», осуществляемые на основе 
устойчивого развития партнерства, которое 
усиливает конкретные преимущества как от-
дельных участников, так и кластера в целом.  

Рассматривая преимущества кластерно-
го подхода к научно-методическому обеспе-
чению инновационного развития профессио-
нального образования, мы отмечаем, что он 
дает возможность: 

– выявить проблемы и сильные стороны 
процесса научно-методического обеспечения 
инновационного развития профессионально-
го образования совместно с социальными 
партнерами; 

– использовать конкретный инструмен-
тарий эффективного взаимодействия субъек-
тов научно-методического обеспечения внутри 
системы; 

– получать в условиях функционирова-
ния кластера информацию о состоянии дел за 
счет рефлексии совместной инновационной 
педагогической деятельности субъектов на-
учно-методического обеспечения и ее резуль-
татов в каждом кластере; 

– повысить конкурентоспособность про-
фессионального образования на основе его 
инновационного развития, являющегося основ-
ным фундаментом, обеспечивающим подго-
товку научных и профессиональных кадров. 

В данном контексте поиск решения проб-
лемы научно-методического обеспечения ин-

новационного развития профессионального 
образования обусловливает организацию это-
го процесса и на основе проектно-целевого 
подхода – как конструктивной методологии 
системно-междисциплинарной разработки ин-
новационной деятельности 

Сущность проектно-целевого подхода к 
научно-методическому обеспечению иннова-
ционного развития профессионального обра-
зования состоит: 

– в обеспечении условий для самореали-
зации личности в процессе инновационно-
проектной деятельности; 

– в разработке проектно-целевой техно-
логии реализации инновационных задач с уче-
том контекста приоритета субъектно-смысло-
вой инновационной деятельности; 

– в инновационной педагогической дея-
тельности, направленной на формирование 
инновационной культуры личности как педа-
гога, так и обучаемого.  

В таком понимании инновационная куль-
тура личности есть ее личностное, интегра-
тивное, формируемое качество, проявляюще-
еся в адекватности решения (стандартных и 
особенно нестандартных, требующих творчес-
тва) задач по всему разнообразию социаль-
ных и профессиональных ситуаций. 

Мировая практика свидетельствует об 
успешном развитии трансдисциплинарности 
и трансдисциплинарного подхода в качестве 
методологии базовых понятий действитель-
ности. 

Если в качестве критерия классификации 
научных подходов выбрать степень полноты 
познания окружающего мира, то все подходы 
можно свести к четырем основным видам: 
монодисциплинарный подход, междисцип-
линарный подход, мультидисциплинарный 
(полидисциплинарный) подход и трансдис-
циплинарный подход (от лат.trans-сквозь). 

Знакомясь с этой классификацией науч-
ных подходов, можно сделать вывод, что мо-
нодисциплинарные, междисциплинарные и 
мультидисциплинарные подходы предназна-
чены для обеспечения взаимодействия дис-
циплинарных методологий при исследовании 
сходных предметных областей объекта. Важно 
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отметить, что в этом случае интерпретация 
результатов исследования невозможна без на-
личия «ведущей дисциплины» При этом ни 
один из перечисленных подходов не предназ-
начен для исследования объекта в единстве. 
Таким образом, разумно предположить, что 
одной из причин кризисов концепций, пос-
троенных на постоянно меняющихся фрагмен-
тах знаний монодисциплинарных, междис-
циплинарных, мультидисциплинарных под-
ходов, является отсутствие трансдисциплинар-
ного подхода, который смог бы исследовать 
объект в его единстве, без разделения его на 
дисциплинарные предметные области. 

Единая упорядоченная среда и уникаль-
ные упорядоченные среды (ЕУС и УУС) явля-
ются объектами трансдисциплинарного ис-
следования. Единая упорядоченная среда (и, 
следовательно, каждая уникальная упорядо-
ченная) среда обладает потенцией – скрытой 
силой, присутствующей в ней естественным 
образом или заложенной в нее человеком, 
отличающейся напряженностью и целеус-
тремленностью. 

Для исследования трансдисциплинарной 
действительности применяется трансдисцип-
линарный метод исследования, но исполь-
зуются знания, сформированные и накоплен-
ные монодисциплинарными, междисципли-
нарными и мультидисциплинарными подхо-
дами. Знания этих подходов предварительно 
подвергаются новой классификации и систе-
матизации в рамках трансдисциплинарных 
параметрических таблиц. Известно, что клас-
сификация и систематизация знаний является 
одним из главных предназначений науки. Но 
в некоторых случаях сами классификация и 
систематизация могут служить своеобразным 
методологическим инструментом. 

Так, например, один из наиболее удач-
ных вариантов периодической таблицы 
(Д. И. Менделеев) в свое время позволил пред-
видеть наличие новых, ранее неизвестных 
химических элементов. Классификационные 
(параметрические) трансдисциплинарные табли-
цы помогают проделывать нечто подобное. 
Но в этом случае место химических элемен-
тов в ячейках таблицы занимают в зависи-

мости от поставленной задачи дисциплинар-
ные блоки информации, либо отдельные ко-
личественные и качественные параметры, ли-
бо факторы различной природы. В результате 
трансдисциплинарный подход, имея в нали-
чии небольшой объем достоверной монодис-
циплинарной информации, позволяет восста-
новить все недостающие фрагменты полной 
информации (информации многих дисциплин), 
имеющей отношение к объекту исследования 
или поставленной задаче, а также прогнози-
ровать их количественные и качественные 
параметры. 

Сведения параметрических таблиц слу-
жат основой для проведения трансдисципли-
нарного исследования трансдисциплинарной 
действительности. 

Под трансдисциплинарным подходом к 
научно-методическому обеспечению иннова-
ционного развития образования понимается 
способ познания объекта (научно-методиче-
ское обеспечение) в его единстве; способ ис-
следования объекта в составе единой упоря-
доченной среды; способ получения новых 
знаний.  

В нашем случае объектом трандисципли-
нарного исследования выступает научно-ме-
тодическое обеспечение инновационного раз-
вития системы профессионального образова-
ния как упорядоченная уникальная среда. В 
целях его эффективности необходимо осуще-
ствить систематизацию и интеграцию моно-
дисциплинарных и междисциплинарных зна-
ний в области педагогики, психологии, акмео-
логии, культурологии, аксеологии и т.д., выя-
вить формы существования, преобразования 
потенции объекта научно-методического обес-
печения как уникальной упорядоченной сре-
ды и получить информацию общего состоя-
ния потенции УУС. Затем осуществить тео-
ретическое моделирование нормативной про-
граммы развития процесса научно-методиче-
ского обеспечения и каждого его сегмента: 
методическая работа с педагогами, разработ-
ка методических рекомендаций, подготовка, 
переподготовка и повышение квалификации 
педагогов и т.д. При этом определить глав-
ные функций и цели каждого периода про-
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граммы развития научно-методического обес-
печения и каждого его сегмента. В дальней-
шем необходимо разработать модель эталон-
ного общего состояния потенции объекта на-
учно-методического обеспечения и каждого 
его сегмента на основе анализа эталонного и 
реального состояния потенции. Последую-
щий этап предполагает разработку програм-
мы научно-методического обеспечения с пе-
речнем мероприятий, способствующих эф-
фективному управлению научно-методиче-
ским обеспечением как объектом уникальной 
упорядоченной среды и профилактике его 
общего состояния потенции, а также опреде-
ляются оптимальные сроки проведения этих 
мероприятий. В завершении проводится ана-
лиз риска предлагаемых мероприятий для 
развития самого объекта, для развития дру-
гих объектов, входящих с ним в один функ-
циональный ансамбль. 

Таким образом, можно рассмотреть все 
обозначенные этапы исследования на основе 
трансдисциплинарного подхода к научно-ме-
тодическому обеспечению инновационного 
развития системы профессионального обра-
зования. Управление инновационными про-
цессами развития образования на основании 
указанных выше инновационных подходов 
обусловливает появление новых принципов, 
связанных с построением научно-организа-
ционного и научно-методического обеспече-
ния инновационных процессов. Это принци-
пы: готовности к сотрудничеству, координа-
ции, совместимости, коллегиальности, корпо-
ративности, инновационности и реиннова-
ционности, открытости, опережающего раз-
вития растущих профессиональных, социаль-
ных и личностных потребностей, эволюцион-
ности и диссипации, синтеза традиционного 
и новаторского, принцип признания самооцен-
ности каждой личности; принцип флуктуа-
ции (отклонения) развития системы научно-
методического обеспечения; принцип проти-
воречивости процесса развития системы; 
принцип единого темпомира (темпа разви-
тия) в процессе научно-методического обес-
печения инновационного развития системы 
профессионального образования. 

АННОТАЦИЯ 
В статье рассматривается инновационное 

образование как новая педагогика и новые 
образовательные технологии, ориентирован-
ные на развитие творчества конкретных субъек-
тов образовательного взаимодействия. Поэто-
му создание научно обоснованной системы 
научно-методического обеспечения иннова-
ционного развития каждой образовательной 
организации – важнейшее условие формиро-
вания профессионализма преподавателей, их 
педагогического творчества. Научно-методи-
ческое обеспечение рассматривается как си-
стема, включающая рекомендации, направлен-
ные на оказание научно-методической помо-
щи педагогу в организации и проведении 
учебно-воспитательного процесса. В качестве 
новых методологических идей рекомендует-
ся использовать такие современные подходы 
к научно-методическому обеспечению инно-
вационного развития профессионального об-
разования, как синергетический, трансдисцип-
линарный, итерационный, проектно-целевой 
и кластерный. 

Ключевые слова: научно-методическое 
обеспечение, инновационное развитие, инно-
вационное образование, синергетический, транс-
дисциплинарный, итерационный, проектно-
целевой и кластерный подходы.  

SUMMARY 
The article deals with innovative education 

as a new pedagogy and new educational techno-
logies focused on the development of creativity 
of specific subjects of educational interaction. 
Therefore, the creation of a scientifically based 
system of scientific and methodological support 
for the innovative development of vocational 
education is an objective necessity and at the 
same time – an important condition for the 
formation of professionalism of teachers, the 
development of their pedagogical creativity. The 
scientific and methodical maintenance is 
considered as a system, including recommen-
dations aimed at providing scientific-methodical 
assistance to teachers in organizing and con-
ducting the educational process. As new 
methodological ideas, it is recommended to use 
such modern approaches to the scientific and 
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methodological support of innovative develop-
ment of professional education as synergetic, 
trans-disciplinary, iterative, project-target and 
cluster.  

Key words: scientific and methodological 
support, innovative development, innovative 
education, synergetic, transdisciplinary, iterative, 
project-target and cluster approaches. 
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     овременные геополитические процес-

сы ведут к интенсификации межкультурных 
контактов, формированию новых тенденций 
мирового и отечественного сообществ в рам-
ках поликультурности. Единое социокультур-
ное пространство России составляют народы, 
являющиеся уникальными этнокультурными 
единицами. Вопреки единству социокультур-
ного пространства, к сожалению, сегодня на-
лицо факты этнического давления, иногда им-
плицитных, а порой открытых манипуляций, 
межэтнической напряженности. Крым, явля-
ясь примером яркого полиэтнического сооб-
щества, – не исключение из правил. События, 
происходящие на полуострове, все время по-
падают в ключевые причины современных 
социальных бед, а его проблемы выступают 
интересным материалом для дискуссий и ис-
следований. Речь идет о существующих угро-
зах насилия, агрессии и терроризма, различ-
ного толка противоречий, ведущих к столкно-
вению интересов как отдельных людей, так 
больших и малых социальных групп [1].  

Это определяет необходимость деталь-
ной и плодотворной разработки стратегии 
развития нации, любого этноса и мирового 
сообщества в целом, требует культуротворчес-
кого подхода к поиску эффективных социо-
культурных технологий, которыми и являют-
ся образовательные технологии. Решение за-
дач по профессионально-трудовому, духов-
но-нравственному воспитанию личности как 
активного и ответственного гражданина РФ, 
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а также подготовке молодого поколения к 
межкультурной коммуникации в условиях 
современного социального пространства не-
возможно без разрешения проблемы поли-
культурного воспитания. Данная тема требу-
ет трансдисциплинарного подхода к анализу 
и разбору различных аспектов этого социокуль-
турного феномена с помощью теоретико-ме-
тодологических основ гуманитарных наук. В 
таком случае исследование основывается на 
философских, культурологических, социоло-
гических, этнологических, политологических, 
педагогических и исторических работах. В 
своих трудах Т. Грушевицкая, А. Садохин, 
В. Попков, Н. Казаринова, В. Поголыпа, Б. Па-
рыгин и др. поднимают проблему общения и 
образования в философском, психологическом 
и социально-психологическом контекстах. 

Вопросы поликультурного образования и 
воспитания подрастающего поколения рас-
крыты в педагогических исследованиях Ю. Ка-
рягиной, Г. Дмитриева, Л. Ведениной, О. Жу-
ковой, О. Гукаленко, А. Джуринского, Г. Да-
утовой и др. Особо следует выделить тру-
ды крымских ученых и исследователей: 
А. Шоркина, В. Буряка, Е. Черного, М. Арад-
жиони, О. Смирнова и др.  

Проблематика межнациональных комму-
никаций в обществе активно обсуждается и 
исследуется. При этом вопросы, связанные с 
разработкой образовательной стратегии по-
ликультурного воспитания как основы повы-
шения кросскультурной грамотности, не по-
лучили должного освещения в современной 
научной литературе, что приводит к необхо-
димости дальнейшего углубленного изучения 
данной проблемы.  

Цель работы – анализ и характеристика 
поликультурного воспитания как императива 
гуманитарного образования в современных 
условиях. 

Обратимся к нормативному документу. 
Национальная доктрина образования в Рос-
сийской Федерации до 2025 года определяет 
одну из основополагающих целей: «форми-
рование у детей и молодежи целостного ми-
ропонимания, развитие культуры межэтни-
ческих отношений», из чего следуют задачи: 

«улучшение национальных и этнокультур-
ных отношений; сбережение и поддержка 
гуманистических традиций национальной са-
мобытности в культурах народов России; 
сохранение языков и культур малых народов 
Российской Федерации» [2]. Реализация базо-
вых положений обучения и воспитания мо-
лодежи в многокультурном и многоконфес-
сиональном пространстве требует четкого 
представления о целях, принципах образова-
ния и воспитания, способах их внедрения.  

Воспитание является одной из вечных 
категорий; сформировавшись еще в древней-
шие времена, она актуальна до сих пор во 
всех сферах жизни общества. Человечество 
веками озадачено проблемами в этой сфере, 
совершенствуя методики год от года. Сегод-
ня существует множество научных специаль-
ностей, по которым ведутся серьезные иссле-
дования, защищаются диссертации. И тем не 
менее воспитание – это тот феномен, которо-
го все время не хватает, какие режимы и идео-
логии не приходили бы. Вчерашние, казалось 
бы, решенные проблемы, сегодня порождают 
новые. 

Дефиниция с общепризнанным объясне-
нием воспитания трактуется как признание 
его сути в передаче и усвоении подрастаю-
щими поколениями человеческой культуры. 
Исходя из представленной тематики исследо-
вания, уточним дефиницию воспитания как 
целенаправленный процесс социализации лич-
ности, где воспитание является неотъемле-
мым составляющим звеном единого образо-
вательного процесса.  

При этом обучение есть научение неко-
торому содержанию, что и формирует свой-
ства личности: «Знающий человек, умеющий 
человек – это характеристика свойств лич-
ности. Кроме того, обучение знаниям и спо-
собам деятельности при условии их значи-
мости для личности развивает ее нравствен-
ные, волевые и эстетические чувства. Следо-
вательно, обучение есть вместе с тем и вос-
питание» [3, с. 236]. При этом воспитание 
всегда означает формирование и свойств 
личности, и знаний, умений: «Формирование 
мировоззрения, нравственных устоев предпо-
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лагает усвоение системы знаний о мире, о 
социальных нормах, обучение умению этими 
знаниями пользоваться, воспитание ценност-
ного к ним отношения. Последнее связано с 
развитием эмоционального восприятия этих 
знаний и норм, формированием мировоз-
зренческих и нравственных потребностей. То 
же относится и к воспитанию эстетических 
чувств, имеющих своим основанием получе-
ние информации об эстетических явлениях, 
обучение умению воспринимать красивое, 
творить его и формирование отношения к 
нему как к личной ценности» [3, с. 237].  

Следовательно, обучение и воспитание 
однозначно являются факторами единого 
процесса – развития личности, которые со-
держат сходные черты и элементы. А вот раз-
личия обучения и воспитания состоят в том, 
что в обучении доминирует задача, поставлен-
ная на овладение знаний и способов деятель-
ности, а в воспитании – на интериоризацию 
социальных ценностей, формирование лично-
стного отношения к ним через социальную 
деятельность. Для цельного анализа необхо-
димо в категориальный инструментарий на-
шего исследования ввести понятия «гумани-
тарное образование» и «поликультуризм». По-
нятие «гуманитарное образование» трактует-
ся энциклопедическим словарем как «сово-
купность знаний в области общественных 
наук (философии, истории, филологии, пра-
ва, экономики, искусствоведения и др.) и свя-
занных с ними практических навыков и уме-
ний. Гуманитарное образование – важнейшее 
средство формирования мировоззрения, игра-
ет огромную роль в общем развитии людей, в 
их умственном, нравственном и идейно-по-
литическом воспитании» [4].  

Понятие «поликультурализм» современ-
ные ученые объясняют как «построение об-
разования и воспитания на принципе куль-
турного плюрализма, признание равноценнос-
ти и равноправности всех этнических и со-
циальных групп, на недопустимости дискри-
минации людей по признакам национальной 
или религиозной принадлежности, пола или 
возраста» [5, с. 121]. Поликультурализм обес-
печивает быструю адаптацию человека к ме-

няющимся условиям существования, помогая 
обратить разнообразие общества в полезный 
фактор развития и, как следствие, сформи-
ровать у человека многогранную картину 
общества.  

Исходя из логики рассуждений и тема-
тики нашего исследования, определяем поли-
культурное воспитание как неотъемлемый 
императив гуманитарного образования. 

Исследователь Е. Абрамова представля-
ет данное понятие следующим образом: «По-
ликультурное воспитание является частич-
ной воспитательной системой, так как обес-
печивает формирование отдельных сторон це-
лостной личности и может организовываться 
не как отдельный, самостоятельный процесс, 
а лишь как грань, момент функционирова-
ния педагогических систем (коллектива, об-
разовательного учреждения). Поэтому, толь-
ко организовав оптимальное функциониро-
вание целостных педагогических систем в 
образовательном учреждении, возможно обес-
печить высокую эффективность поликуль-
турного воспитания» [6, с. 112]. 

Крымский ученый Е. Черный рассматри-
вает образование в поликультурном про-
странстве в трех аспектах: «Во-первых, как 
аксиологическую, психолого-педагогическую 
концепцию, философская или мировоззрен-
ческая суть которой в признании этнокуль-
турного многообразия как блага, не менее 
значимого и позитивного, чем, например, раз-
нообразие природы. Во-вторых, это образова-
тельная политика, принимаемая на государ-
ственном уровне и позитивно воспринимае-
мая (в ином случае ее эффективное внедре-
ние невозможно) всеми субъектами учебно-
воспитательного процесса: образовательным 
менеджментом всех уровней, педагогами, ро-
дителями и в конечном счете детьми. В-тре-
тьих, это процесс реализации методологии и 
технологии системного моделирования, вклю-
чающий: а) рефлексивное или ретроспектив-
ное моделирование ситуации, которую пред-
полагается изменить; б) трендовое моделиро-
вание, т. е. перманентное прогнозирование 
тенденций и динамики наличной ситуации; 
в) трансформационное моделирование – ком-



 

 25 

плекс мероприятий, способствующих форми-
рованию поликультурной личности» [7]. 

Итогом внедрения такого образования 
должно стать «во-первых, появление такой 
образовательной системы, которая согласова-
на с характеристиками социокультурной 
обстановки и требованиями большей части 
социальных групп и индивидов, а также об-
ладает высоким уровнем самоорганизации и 
внутренней стабильности. А во-вторых, форми-
рование личности нового типа, с одной сто-
роны, принадлежащей собственной культуре 
и позитивно самоидентифицировавшейся (т. е. 
принявшей свою идентичность как благо), с 
другой – открытой и готовой к продуктив-
ному взаимодействию с представителями и 
явлениями других культур. Важная особен-
ность такой личности – не просто толерант-
ность, но живой интерес к многообразию куль-
туры и общества» [8, с. 12–16]. Целью поли-
культурного воспитания Е. Абрамова называ-
ет «формирование именно поликультурной 
личности, которая включает в себя совокуп-
ность таких качеств, как толерантность, эм-
патия, бесконфликтность, гражданственность, 
гуманность, многокультурная идентичность, 
а также положительную мотивацию к пози-
тивному сотрудничеству с представителями 
различных культур (национальностей, рас, 
верований, социальных групп), эмоциональ-
но-ценностное отношение к особенностям раз-
личных культур и их представителям, систе-
му поликультурных знаний и умений, а ее со-
держание представляет единство и взаимо-
обусловленность личностного, мотивацион-
но-ценностного, информационного, деятель-
ностного компонентов» [6, с. 113]. 

Российская система образования и, в част-
ности, образовательные учреждения Крыма 
сейчас призваны выполнять задачу, состоя-
щую в преодолении кризиса в образователь-
ной сфере. Для этого они должны сформи-
ровать новую культуру межэтнических отно-
шений и общество толерантности. Исследуя 
и обобщая опыт многих стран, можно конста-
тировать, что именно вузы становятся ядром 
консолидации, центром миротворческой дея-
тельности во время межкультурных потрясе-

ний. Соответственно, базисом формирования 
обновленной гуманистической концепции в 
России и в Крыму, в частности, может стать 
система высшего образования. Однако поло-
жение гуманитарного образования на крым-
ском полуострове сегодня довольно парадо-
ксальное, что отмечает ученый А. Шоркин: 
«…дисциплины гуманитарного цикла вытес-
няют точное естествознание в учебных про-
граммах средних школ при заметном их со-
кращении в учебных планах факультетов уни-
верситетов. Между тем, чем человеку меньше 
лет, тем существеннее в его развитии именно 
воспитание, а не образование. Первый живой 
опыт гуманитарного воспитания сначала дол-
жен быть закреплен рефлексией самонаблю-
дения, «переплавлен» в нравственное разли-
чание приемлемого и неприемлемого. Курс 
этики в первом классе школы практически 
бесполезен, он остро необходим студентам 
высшей школы» [9, с. 68].  

Следовательно, образовательная система 
рассматривается нами в аспекте «…потен-
циально перспективной и эффективной сре-
ды социокультурного (в частности, этнокуль-
турного) самоопределения личности, а также 
гуманизации межкультурных отношений. Мы 
представляем себе единую модель поликуль-
турного образования как основу для раскры-
тия этого потенциала. Акцент следует сде-
лать на гуманитаризации системы высшего 
образования. А с внедрением этнокультур-
ного компонента в образовательный процесс 
как деятельностного компонента будет пре-
обладать всеобщая гуманизация…» [8, с. 14].  

С нашей точки зрения, формирование и 
утверждение принципов толерантности, ува-
жение к традициям, культуре, образу жизни 
разных этносов, разрушение устоявшихся 
стереотипов в системе межэтнических отно-
шений могут служить базой гуманитарного 
образования и образовательных проектов, ко-
торые обладают огромнейшим потенциалом 
для улучшения социальной и культурной об-
становки в условиях многоэтнической и мно-
гоконфессиональной культуры Крыма. Одна-
ко ограничиться только гуманизацией в об-
новлении и реформировании образования мы 
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не можем. Современный мир идет по пути 
глобализации и тотальной информатизации 
всех сфер жизни, поэтому традиционное об-
разование вынуждено подстраиваться под 
новую парадигму. Речь идет не столько о 
противостоянии традиций и новаций в си-
стемах образования, сколько о влиянии со-
временных технологий на процесс обучения. 
Появление видео-ресурсов, социальных сетей 
и мобильных приложений приводит к вне-
дрению и развитию альтернативных спосо-
бов образования, позволяющих совершать 
обмен опытом, экспериментировать и разви-
ваться. Следовательно, образование не может 
больше оставаться прежним. В свете выше-
перечисленного можно сделать вывод, что ин-
дустриальный подход устарел и становится 
не актуальным, что требует обращения к 
традициям прошлого в союзе с инновацион-
ными образовательными стратегиями: «Кон-
фликт между традиционными и инновацион-
ными формами приложения педагогики сни-
мается благодаря взаимодополнительности 
локальных образовательных практик и гло-
бализированных сетевых информационных ре-
сурсов» [10, с. 95]. 

Таким образом, в современном культур-
но-образовательном пространстве Крыма вы-
ражены черты гуманизации, подтверждением 
чего являются реформационные проекты: 
«Культура добрососедства» М. Араджиони, 
«Диалог культур» Ю. Сугробовой, «Поли-
культурное образование» Е. Черного и др. 
Именно эти труды могут стать теоретической 
основой для формирования новой, соответ-
ствующей современности модели образова-
ния (этнического и национального аспектов), 
что может быть эффективно осуществлено 
лишь в процессе культуротворчества. К боль-
шому сожалению, пока мы не имеем долго-
срочной образовательной программы рефор-
мирования образования, которая будет ори-
ентирована на принципы непрерывности. Та-
кая программа должна опираться на постоян-
ный мониторинг культурных процессов в 
регионах, чтобы своевременно обновляться в 
ответ на социокультурные трансформации. 
Эта программа должна в обязательном по-

рядке включать позитивные элементы рос-
сийского традиционного образовательного про-
цесса, его рациональные составляющие и одно-
временно инкорпорировать инновационные 
решения, техники и технологии. Так, поли-
культурное воспитание, выступая неотъемле-
мым императивом гуманитарного образова-
ния, сможет способствовать удовлетворению 
потребностей человека в сохранении его 
этнической идентичности, развитии этниче-
ской толерантности, изучении традиционных 
мировоззрений и ментальности различных 
народов, и в то же время в рамках единого 
государства способствовать гармоничному 
союзу богатства и достояний различных 
культур в общенациональный культурный 
контекст.  

АННОТАЦИЯ 
В статье представлена основная цель вос-

питания подрастающего поколения в полиэт-
ническом пространстве. Определены инте-
грированные направления воспитания. Рас-
крыта специфика единства образовательной 
и воспитательной работы. В условиях кон-
тактной зоны этносов систему образования 
необходимо сориентировать не только на гармо-
низацию межэтнических отношений, но и, 
главным образом, на консолидацию нации, 
создание целостного культурного простран-
ства. Поликультурное воспитание определе-
но как императив гуманитарного образова-
ния в современном обществе. 

Ключевые слова: поликультурное вос-
питание, гуманитарное образование, импера-
тив, полиэтническое общество, межкультур-
ный диалог, консолидация. 

SUMMARY 
The article presents the main aim of young 

people’ upbringing in polyethnic space. The 
integrated branches of upbringing are defined. 
The peculiarities of the unity of educational work 
and upbringing are determined. Under conditions 
of contact zone of ethnoses, the system of 
education should be orientated not only to har-
monisation of interethnic relations, but mainly to 
consolidation of nation, creation of integral 
polyethnic cultural space. The polycultural up-
bringing is requirement of the humanitarian 
education in modern society. 
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     еобходимость формирования управлен-

ческого мышления предполагает анализ его 
содержания. Философский термин «мышле-
ние» раскрывает предельно широкие катего-
рии «сознание», «дух», «идеальное» и пони-
мается как высшая форма отражения, как 
исторический процесс развития познаватель-
ных возможностей человека, как родовой 
признак человечества. В психологии акцент 
переносится на индивидуальное сознание че-
ловека, его способности рационально ставить 
и достигать цели. Философскую теорию поз-
нания мышление интересует как конечный 
продукт познавательной работы человека, 
психологию же интересует сам процесс поро-
ждения идеальной активности субъекта, спе-
цифика эмоционально-чувственного отражения.  

Анализ этой категории возможен на до-
статочно высокой степени абстрагирования, 
при опоре на философские основания и опыт-
ное психологическое знание. Прежде всего, 
мышление является высшей формой атрибу-
тивного процесса отражения и познаватель-
ной активности субъекта. Оно представляет 
собой воспроизведение в идеальной, систем-
ной и рациональной форме бесконечности 
внешнего мира в систематизированном и 
структурированном логическими законами 
виде, а также активную форму творческого 
отражения и преобразования человеком дей-
ствительности. Мышление порождает такой 
результат, какого ни в самой действительнос-
ти, ни у субъекта на данный момент времени 
не существует, т.е. оно имеет творческий 
характер, «не только отражает мир, но и тво-
рит его».  
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Целью статьи является рассмотрение про-
цесса формирования управленческого мышле-
ния лидера на основе анализа существующих 
видов мышления.  

Мышление также можно понимать как 
процесс получения новых знаний, творческое 
преобразование имеющихся представлений. 
Мышление – это движение духа, раскрываю-
щее суть вещей. Его итогом является мысль, 
идея. Специфическим результатом мышле-
ния выступает понятие – обобщенное отра-
жение класса предметов в их наиболее общих 
и существенных признаках. 

Само мышление неоднородно, к его ви-
дам относятся мышление рассуждающее и 
мышление словесно-логическое. Этот вид 
мышления характеризуется использованием 
понятий, логических конструкций, сущест-
вующих, функционирующих на основе язы-
ковых средств. Основной признак наглядно-
действенного мышления состоит в том, что 
решение задачи осуществляется реальным пре-
образованием ситуации с помощью наблю-
даемого двигательного акта. Как самостоя-
тельный вид выделяется наглядно-образное 
мышление. Его функции связаны с представ-
лением ситуации и изменениями, которые че-
ловек хочет получить в результате своей дея-
тельности. С помощью образного мышления 
более полно воссоздается все многообразие 
различных фактических характеристик пред-
мета. Его важная особенность состоит в уста-
новлении непривычных, «невероятных» соче-
таний предметов и их свойств. 

Поскольку мышление является одной из 
характеристик человеческого сознания, пре-
дельно широкой философской категории, то 
оно обладает качественным своеобразием и 
спецификой проявления в различных формах 
человеческой деятельности. Если учесть об-
щественно-исторический характер и детер-
минацию мышления конкретными формами 
человеческой практики, то становится понят-
но, что описать все элементы и качественно 
своеобразие мыслительной активности стано-
вится непростой задачей. Основаниями выде-
ления видов могут быть области его приме-
нения, типы решаемых им задач, время и ин-

тенсивность умственных процессов, его внеш-
няя или внутренняя направленность, особен-
ности алгоритмов. По типу решаемых задач 
различают теоретическое и практическое мыш-
ление и вытекающих отсюда структурных и 
динамических особенностей. Теоретическое 
мышление – это знание законов, правил, прин-
ципов. Основная задача практического мыш-
ления – подготовка физического преобразо-
вания действительности: постановка цели, 
создание плана, проекта, схемы. Одна из важ-
ных особенностей практического мышления 
заключается в том, что оно развертывается в 
условиях жесткого дефицита времени. В прак-
тическом мышлении очень ограниченные спо-
собности для проверки гипотез. Все это дела-
ет практическое мышление подчас еще более 
сложным, противоречивым, трудным для по-
знания, чем мышление теоретическое. В тео-
ретическом мышлении используются сле-
дующие критерии: характер обобщений, с ко-
торыми имеет дело мышление, в одном слу-
чае это научные понятия, а в другом – жи-
тейские, ситуативные обобщения. 

Разница между интуитивным и аналити-
ческим (логическим) мышлением основана 
на трех переменных. Время протекания, чле-
нение на этапы и осознанность (или неосоз-
нанность) субъектом мыслительного процес-
са являются критериями их отличия. Анали-
тическое мышление развернуто во времени, 
имеет четко выраженные этапы, в значитель-
ной степени представлено в сознании самого 
мыслящего человека. Интуитивное мышле-
ние характеризуется быстротой протекания, 
отсутствием четко выраженных этапов, явля-
ется минимально осознанным [1]. 

Существует еще одно важное деление – 
на мышление реалистическое и мышление 
аутическое. Первое направлено на внешний 
мир, регулируется законами логики, а второе 
связано с реализацией желаний человека, с 
его стремлением выдавать желаемое за дей-
ствительно существующее. Различие продук-
тивного и репродуктивного мышления осно-
вано на «степени новизны получаемого в 
процессе мыслительной деятельности про-
дукта по отношению к знаниям субъекта» [2]. 
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На основании особенностей решения прак-
тических и теоретических задач выделяют 
три подвида мышления: практическое, кон-
кретно-образное, абстрактное. 

Практическое (конкретно-действенное) 
мышление, согласно выводам Л. С. Выгот-
ского, направлено на решение конкретных 
задач в условиях производственной, конструк-
тивной, организаторской и иной преобразо-
вательной деятельности людей. Практическое 
мышление – это, прежде всего, техническое, 
конструктивное отражение в мозгу человека 
его рабочих операций. Оно состоит в пони-
мании техники и в умении человека самосто-
ятельно решать технические задачи. Процесс 
технической деятельности есть процесс взаи-
модействия умственных и практических ком-
понентов работы. Сложные элементы абстрак-
тного мышления переплетаются с практичес-
кими действиями человека, они неразрывно 
связаны. Характерными особенностями кон-
кретно-действенного мышления являются ярко 
выраженная наблюдательность, внимание к 
деталям, частностям и умение использовать 
их в конкретной ситуации, оперирование прос-
транственными образами и схемами, умение 
быстро переходить от размышления к дей-
ствию и обратно. Именно в этом виде мышле-
ния в большей мере проявляется единство 
мысли и воли. 

Конкретно-образное, или художествен-
ное, мышление характеризуется тем, что от-
влеченные эмоционально-чувственные обоб-
щения человек воплощает в конкретные мыс-
леобразы – целостные представления об объек-
те, схватывающие его целостность, единство, 
сущностные черты, проникающие в суть про-
цессов через психологические механизмы вос-
приятия. Абстрактное, или словесно-логиче-
ское, мышление направлено в основном на 
нахождение общих закономерностей в при-
роде и человеческом обществе. Абстрактное, 
теоретическое мышление отражает общие 
связи и отношения. Оно оперирует, главным 
образом, понятиями, широкими категориями, 
а образы, представления в нем играют вспо-
могательную роль. 

Все три вида мышления тесно связаны 
друг с другом. У многих людей в одинаковой 

мере развиты конкретно-действенное, конкрет-
но-образное и теоретическое мышление, но в 
зависимости от характера задач, которые че-
ловек решает, на первый план выступает то 
один, то другой, то третий вид мышления.  

Решение проблем возможно через выде-
ление еще трех аспектов мыслительной актив-
ности. Интуитивное, последовательное, стра-
тегическое мышление проявляют себя едино-
временно. Рассмотрим их более подробно. 
Интуитивное мышление подразумевает, что 
шаги или действия, необходимые для реше-
ния, не всегда ясны и понятны изначально. 
Кажется, что решение приходит в голову вне-
запно, благодаря некоему «озарению» в мы-
шлении. Субъекту бывает важно найти пра-
вильный подход к решению задачи, нежели 
неуклонно следовать алгоритму её решения. 

Последовательное мышление заключает-
ся в том, что решение находят за счет ряда 
последовательных шагов: разложения пробле-
мы на ряд имеющих решение задач, их видо-
изменения, упрощения, исправление ошибок, 
выработки новых идей и т.д. Последователь-
ность шагов выполняется один за другим, 
согласно определенному алгоритму. 

В стратегическом виде мышления самым 
главным является выбор наиболее целесооб-
разных шагов из множества возможных. Целью 
мыслительного процесса является не нахожде-
ние конкретного решения, а выработка пла-
на поведения, с наибольшей эффективностью 
приводящего к успеху. 

Логическое мышление представляет со-
бой неотъемлемый компонент человеческого 
интеллекта. Творческое мышление сравнимо 
со вспышкой света в темноте. Возникновение 
великих идей происходит различными спосо-
бами. Иногда они совершенно неожиданно 
приходят в голову уже готовыми, не требую-
щими доработки. Чаще всего окончательную 
форму эти идеи приобретают в результате 
кропотливой работы над исходным «чувст-
вом идеи». Каким бы образом не рождались 
идеи, очевидно одно: мозг сознательно или 
неосознанно должен их обработать или, ины-
ми словами, выносить [3]. Мышление – есть 
процесс оперирование идеями, выстраивае-
мыми в иерархические сочетания. 
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По сравнению с перцепцией мышление 
есть качественно иной процесс, но он не мо-
жет быть оторван от предшествующих пси-
хологических процессов. Иначе говоря, дол-
жен существовать «мостик» от отражения не-
посредственного и конкретного к отражению 
опосредованному.  

Таким переходом является допонятийное 
мышление, его особенности наиболее полно 
были изучены Ж. Пиаже. Он выделил осо-
бенности разных видов мышления. В допоня-
тийном мышлении отсутствует сформирован-
ность логических структур, и имеет место 
недостаточный опыт взаимодействия с веща-
ми и явлениями. Ж. Пиаже считал, что разви-
тие мышления есть результат развития си-
стемы операций, т.е. развитие логики ведет к 
познанию вещей и отношений, приобретение 
практического опыта способствует измене-
нию и развитию самого мышления. 

Из анализа соотношений допонятийного 
и понятийного мышления вытекает основной 
принцип организации процесса мышления – 
это обратимый перевод пространственно-пред-
метных психических структур или наглядных 
образов на символический оперативный язык 
речевых сигналов. Процесс мышления имеет 
место только тогда, когда под словесным по-
нятием кроется конкретное образное содер-
жание; с другой стороны, возникающие в го-
лове образы могут стать основой мыслитель-
ного акта, если они получают символическое 
(словесное или формально-знаковое) оформле-
ние [4]. 

Внезапно возникающее решение мысли-
тельной задачи иногда называют интуицией. 
В отличие от мышления интуицию нельзя на-
звать процессом, она одномоментный акт, 
поскольку возникновение интуитивного ре-
шения недоступно сознательному наблюде-
нию. Поиск доказательства правильности ин-
туитивного решения осуществляется с помо-
щью мышления. 

В последние годы в литературе появилось 
немало работ, в которых авторы выделяют не 
только типы общественного сознания, но и 
виды специального мышления: политическо-
го, экономического, инженерного, экологи-

ческого [5; 6; 7; 8; 9]. На наш взгляд, есть не-
обходимость введения понятия «управлен-
ческое мышление». Оно есть цель и резуль-
тат становления профессионализма деятель-
ности руководителя как члена группы со-
циума, выполняющей особую социальную 
функцию. Управленческое мышление являет-
ся конкретизацией категории «идеальное» 
применительно к атрибуту социального строе-
ния общества – управления. Управленческое 
мышление имеет несколько стадий в своем 
возникновении и развитии. На стадии возник-
новения проблемы, когда появляется чувство 
необходимости направленной напряженнос-
ти, которая мобилизует творческие силы, 
управленческое мышление выполняет функ-
цию осознания потребности решения и пере-
ходит к анализу ситуации. На стадии анализа 
происходит создание интегрального, целост-
ного образа ситуации, который проясняет 
подлежащую решению проблему. Стадия ре-
шения сочетает элементы сознательного и 
подсознательного проникновения в суть, по-
иска механизмов реализации и обретения ре-
зультатов. «Озарение», «инсайт» или «идея» 
решения происходит ожидаемо нежданно, 
его природа не имеет детерминированного 
описания. Оно, как и все творчество, – есть 
высший пик мыслительной активности, ин-
теллектуальный скачок, перерыв постепен-
ности, единство и борьба интуитивного и ра-
ционального, эмоционально-чувственного и 
эстетически-нравственного переживания. На 
исполнительной стадии управленческое мы-
шление отслеживает соотнесенность модели 
решения с реальным процессом взаимодей-
ствия с объектом, допустимые отклонения и 
координирует идеальный продукт с материаль-
ным воплощением.  

В продуктивном управленческом мыш-
лении главным являются не столько алгорит-
мические процедуры, направленные на реше-
ние уже сформулированной задачи, сколько 
сама постановка проблема, осмысление её зна-
чимости, актуальности, важности, сведение 
её к совокупности задач и определения 
алгоритмов их решения. 

Процесс мышления заключается в мгно-
венном, едином акте схватывания, запечатле-
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ния, сканирования, фиксации, осознании осо-
бенностей и специфики управленческой про-
блемы, определения объема и совокупности 
необходимых действий и операций, способ-
ных разрешить проблему, вектора развития 
потребного будущего объекта воздействия. 

Управленческое мышление акцентирует 
внимание на сложностях восприятия, на «про-
белах» в знаниях, на неясных местах, откло-
нениях, нарушениях, внешнем и внутреннем 
несоответствии нормы и традиции. Стремле-
ние дойти до истины, обнаружить структур-
ное ядро, истоки, перейти от неопределенно-
го, неадекватного отношения к ясному, про-
зрачному видению основного противоречия, 
к состоянию, когда проблема схватывается 
целиком, составляет особенное в управлен-
ческом мышлении, поскольку оно отвечает за 
процесс трансформации к будущему, за сам 
момент перехода от идеального видения карти-
ны до его практического воплощения.  

Многие люди никогда не задумываются 
над тем, как они размышляют. Большинство 
обычно не обращает внимания на то, как они 
ходят или дышат. Мышление кажется на-
столько естественным процессом, что чело-
век, чаще всего, вполне им удовлетворен. 
Однако этот процесс глубоко индивидуален, 
появляется в результате социализации инди-
вида, поэтому полагаем, что мышление в це-
лом и управленческое мышление в частности 
является и определенным навыком, который 
можно и нужно целенаправленно формиро-
вать и развивать. 

Э. де Боно подметил, что разум не всегда 
логичен. Многие задачи оказываются очень 
простыми, когда верный ответ найден, хотя 
сам процесс решения был весьма трудным. 
Что препятствует легкому решению непрос-
той задачи? Может быть, недостаточная ло-
гика? Иногда, похоже, чрезмерно логический 
подход уводит вас в сторону от верного на-
правления действий [10].  

На практике мышление – нечто гораздо 
большее, чем простое следование логическим 
правилам. Нередко сам подход к решению 
задачи оказывается важнее эффективности, с 
какой он реализуется. Выбор подхода может 

быть обусловлен привычками, эмоциями, осо-
бенностями мышления индивидуума. Иногда 
процесс решения требует сделать неординар-
ный шаг. От умения генерировать новые идеи 
зависит эффективность управленческой дея-
тельности. Есть два аспекта в понимании 
управленческого мышления, которые допол-
няют друг друга. При движении мысли в вер-
тикальной плоскости идеального простран-
ства субъект управления шаг за шагом после-
довательно углубляется в суть проблемы и 
находит способ ее решения. При движении 
мысли в горизонтальной плоскости субъект 
управления перебирает все возможные ва-
рианты и способы, надеясь обнаружить луч-
ший подход к решению проблемы. 

Важной характеристикой управленческой 
деятельности является стратегия мышления. 
Она обусловлена спецификой управления как 
общественного института, необходимостью 
реализации общественных интересов для до-
стижения будущего прогресса и стабильнос-
ти. Стратегия управленческого мышления оз-
начает его целостность, системность, широ-
ту, всесторонность, видение перспективы, учет 
как позитивных, так и негативных факторов 
влияния на процесс принятия решения.  

Следовательно, мы можем сделать вывод 
о том, что мышление есть сложная совокуп-
ность различных видов мыслительной актив-
ности, элементом которой является его управ-
ленческий подвид. Все виды мышления тес-
но взаимосвязаны, одномоментны и пред-
ставляют собой сложную систему. Управлен-
ческое мышление есть конкретизация катего-
рии «управленческое сознание» на предмет 
волевого воздействия субъекта управления 
на объект. Управленческое мышление обла-
дает как общими, так и специфическими осо-
бенностями, характерными для мышления в 
целом. Оно динамично, продуктивно, имеет 
векторы вертикального и горизонтального 
развития, его отличает стратегический харак-
тер и наличие алгоритмов решения управлен-
ческих проблем. Как и другие специальные 
виды мышления, оно не возникает спонтан-
но, а формируется через целенаправленное 
воспитание и обучение. Управленческое мы-
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шление руководителя глубоко индивидуаль-
но, оно является определенным навыком и 
испытает обратное влияние психоэмоциональ-
ных и нравственных характеристик личнос-
ти. Проявление и доминирование того или 
иного вида мышления зависит от конкретной 
ситуации, требующей решения, от характера 
и конечных целей деятельности. Управлен-
ческое мышление в силу специфики управле-
ния является «первой среди равных», хотя по 
степени сложности, по требованиям, которые 
предъявляются к интеллектуальным, воле-
вым, нравственным способностям человека, 
все виды мышления не уступают друг другу. 

АННОТАЦИЯ 
В статье рассмотрен процесс формиро-

вания управленческого мышления лидера на 
основе анализа существующих видов мышле-
ния и теоретических подходов. Мышление 
есть сложная совокупность различных видов 
мыслительной активности, элементом кото-
рой является его управленческий подвид. 
Управленческое мышление обладает как об-
щими, так и специфическими особенностями, 
характерными для мышления в целом. Оно 
динамично, продуктивно, имеет векторы верти-
кального и горизонтального развития, его 
отличает стратегический характер и наличие 
алгоритмов решения управленческих проблем. 
Как и другие специальные виды мышления, 
оно не возникает спонтанно, а формируется 
через целенаправленное воспитание и обуче-
ние.  

Ключевые слова: анализ, процесс, виды 
мышления, управленческое мышление.  

SUMMARY 
The purpose of the article is the process of 

forming the managerial thinking of the leader on 
the basis of an analysis of existing types of 
thinking. Thinking is a complex set of different 
types of mental activity, the element of which is 
its managerial subspecies. Management thinking 
has both general and specific features, chara-
cteristic for thinking in general. It is dynamic, 
productive, has vectors of vertical and horizontal 
development, it is distinguished by its strategic 
character, and the availability of algorithms for 
solving managerial problems. Like other special 

types of thinking, it does not arise spontaneously, 
but is formed through purposeful education and 
training. 

Keywords: analysis, process, ways of 
thinking, management thinking. 
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     оддержка школ, функционирующих в 

неблагоприятных социальных условиях, явля-
ется актуальной задачей, стоящей перед рос-
сийским обществом и государством, перед 
региональными и муниципальными властя-
ми, перед бизнесом и общественными орга-
низациями, перед научными коллективами и 
местными сообществами, перед семьями и 
отдельными гражданами. Организация под-
держки и сопровождения школ, функциони-
рующих в неблагоприятных социальных усло-
виях (НСУ), за счет вовлечения местного со-
общества в их деятельность может осущест-
вляться по-разному, реализовывать множест-
во задач различными способами с использо-
ванием большого количества стратегий, форм, 
методов, приемов, средств, технологий. По-
пытки их систематического осмысления не-
разрывно связаны с разработкой моделей та-
кой организации поддержки и сопровожде-
ния школ в указанных условиях. Как и лю-
бые модели, эти модели являются особыми 
идеальными объектами и могут строиться на 
различных основаниях, опираться на множе-
ство механизмов и использоваться для дости-
жения самых разных целей, сфокусирован-
ных в конечном счете на решении проблемы 
повышения качества и эффективности школь-
ного образования, уровня обученности и вос-
питанности детей и подростков.  

В нашем случае модель – это обобщен-
ный мысленный образ, заменяющий и си-
стемно отображающий структуру и функции 
(взятые в динамичном единстве в широком 
социокультурном контексте) конкретного ти-
пологически воспроизводимого способа орга-
низации поддержки и сопровождения школ, 
функционирующих в неблагоприятных со-
циальных условиях, за счет вовлечения мест-
ного сообщества в деятельность школ.  

Модель как таковая всегда выступает в 
виде совокупности понятий и схем. Модель 
выражает процесс организации поддержки и 
сопровождения школ не непосредственно в 
сложном конкретном единстве всех его много-
образных реально имеющих место характе-
ристик и свойств. Модель делает это обобщен-
но, акцентируя внимание на мысленно выде-
ляемых (и являющихся в рамках исполь-
зуемой концептуальной схемы сущностны-
ми) характеристиках и свойствах моделируе-
мого объекта. Модель организации поддер-
жки и сопровождения школ НСУ за счет во-
влечения местного сообщества в деятельность 
школ, построенная на строго определенных 
основаниях, представляет собой «фрагмент» 
такой организации в чистом виде, как теоре-
тическую, логически «выправленную» схему, 
освобожденную от несущественного и слу-
чайного. М. Вартофский особо подчеркивал, 
что модель фактически рассматривается как 
конструкция, в которой мы располагаем сим-
волы нашего опыта или мышления таким об-
разом, что в результате получается система-
тизированная репрезентация этого опыта и 
мышления как средство их понимания и 
объяснения другим людям [1]. 

Так, модель организации поддержки и 
сопровождения школ НСУ за счет вовлече-
ния местного сообщества в их деятельность 
следует рассматривать как когнитивный ана-
лог, методологическую конструкцию идеаль-
ного типа, концептуально воспроизводящую 
в «чистом» виде наиболее типичные черты 
такой организации (имея в виду, что эта орга-
низация обеспечивает эффективное решение 
всего комплекса заявленных задач, способ-
ствует успешному преодолению выделенных 
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неблагоприятных социальных условий, ней-
трализации их последствий). Эта модель дол-
жна обладать существенным сходством с су-
ществующими или проектируемыми анало-
гами; более или менее схематично фиксиро-
вать их значимые для заданного контекста 
характеристики; выполнять функцию образ-
ца при их воспроизводстве; иметь инстру-
ментальный, прикладной характер; быть реа-
листичной и реализуемой; быть приемлемой 
для работников системы образования, субъек-
тов школьной жизни и субъектов жизни мест-
ных сообществ, органов власти и управления. 
В рамках предлагаемой модели:  

– под школами понимаются образователь-
ные организации, реализующие образователь-
ные программы начального общего образова-
ния, основного общего образования, среднего 
(полного) общего образования;  

– под поддержкой и сопровождением 
школ понимается деятельность различных 
субъектов (юридических и физических лиц), 
направленная на инициацию и содействие 
активности образовательных организаций, стре-
мящихся успешно реализовать свои функции 
и эффективно решить стоящие перед ними 
задачи, основное содержание которых опре-
деляется потребностями детей и подростков, 
их семей, общества, государства, установле-
ниями федеральных, региональных, муници-
пальных, внутришкольных нормативных до-
кументов; при этом речь идет, прежде всего, 
об организации, ориентированной на вовле-
чение местных сообществ в поддержку и со-
провождение школ, функционирующих в не-
благоприятных социальных условиях; 

– под неблагоприятными социальными 
условиями понимаются как обстоятельства 
функционирования школ, так и условия жиз-
ни обучающихся, их семей, особенности су-
ществующей социокультурной ситуации, ко-
торые, во-первых, негативно влияют на учеб-
ную мотивацию школьников, на их личност-
ную вовлеченность в процесс образования, 
на их желание учиться; во-вторых, препятст-
вуют получению обучающимися качествен-
ного образования, осуществлению их полно-
ценной позитивной социализации в целом, 

мешают школам качественно решать задачи 
обучения и воспитания подрастающих поко-
лений; в-третьих, ограничивают возможнос-
ти школ по привлечению и использованию 
различных видов необходимых для их успеш-
ного функционирования и развития ресурсов 
(нормативно-правовых, организационных, фи-
нансово-экономических, материально-техни-
ческих, кадровых, научно-методических, ин-
формационных); в-четвертых, затрудняют со-
трудничество школ с субъектами жизни ме-
стного сообщества (в том числе с семьями 
обучающихся) в деле осуществления школа-
ми как своих педагогических, так и других 
социально значимых функций;  

– под местным сообществом понимает-
ся совокупность субъектов (юридических и 
физических лиц, групп граждан), населяю-
щих определенную территорию (в нашем слу-
чае сопрягаемую с местоположением шко-
лы), которые в идеале объединены не столько 
формальным территориальным единством, 
сколько «общей жизнью», наличием отно-
сительно устойчивых связей и отношений, 
общих интересов и традиций, задач и проб-
лем, совместной деятельностью по их реше-
нию и преодолению трудностей, чувством 
взаимной ответственности за происходящее. 
Субъекты жизни местного сообщества долж-
ны обладать некоторой общей идентично-
стью, которая базируется на общем видении 
и понимании имеющихся достижений, суще-
ствующих трудностей и дальнейших перспе-
ктив развития; они, обладая этим «общим ви-
дением» ситуации, осознавая свою «совмест-
ность», должны быть готовыми и способ-
ными к конструктивному взаимодействию;  

– под эффективностью образования по-
нимается интегрированное свойство образо-
вания (как единства обучения и воспитания в 
контексте всех потоков социализации, мно-
жества социальных практик), характеризуе-
мое мерой деятельности и обобщенным каче-
ством результата педагогического взаимо-
действия в образовании. Эффективность об-
разования складывается из его результатив-
ности, действенности, производительности и 
ценности: результативность образования вы-
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ражает наиболее общее представление о по-
лученных результатах образования; дейст-
венность образования относится к достиже-
нию заявленных целей образования (показа-
тель действенности образования – отношение 
результатов, которые достигнуты (результа-
тивность) к целям образования); производи-
тельность образования характеризует ресур-
сы, которые затрачены для получения опре-
деленных результатов образования (показа-
тель производительности образования – от-
ношение результатов образования к фактиче-
ским затратам); ценность (значимость) обра-
зования характеризует результаты деятель-
ности образования с точки зрения степени их 
соответствия избранной системе ценностей.  

Модель организации поддержки и сопро-
вождения школ, функционирующих в НСУ, 
за счет вовлечения местного сообщества в 
деятельность школ всегда должна быть на-
правлена на поиск и реализацию путей, спо-
собов и средств, способствующих (а в идеале – 
обеспечивающих) преодолению этих небла-
гоприятных социальных условий посредст-
вом устранения их причин, их нейтрализа-
ции, компенсации порождаемых ими нега-
тивных последствий и т. п. [2]. При этом 
следует иметь в виду, что неблагоприятные 
социальные условия, как правило, оказывают 
негативное влияние как на функционирова-
ние и развитие школ, так и на функциониро-
вание и развитие местных сообществ, охва-
тывая большее или меньшее число субъектов 
их жизнедеятельности.  

В основании представляемой модели орга-
низации поддержки и сопровождения школ 
НСУ за счет вовлечения местного сообщест-
ва в деятельность школ лежат следующие 
концептуальные положения: 

1. Главной системообразующей функци-
ей школы должно быть создание максималь-
но благоприятных условий для образования 
каждого обучающегося в ней ребенка и под-
ростка, для достижения ими высоких учеб-
ных результатов, высокого уровня духовно-
нравственного развития, для реализации уста-
новлений и требований, содержащихся в Фе-
деральном законе «Об образовании в Рос-

сийской Федерации», трактующем образова-
ние как единство обучения и воспитания, в 
федеральных государственных образователь-
ных стандартах общего образования, ориен-
тирующих школы на системно-деятельност-
ный подход к образованию, развитие компе-
тенций у обучающихся, связь школьного об-
разования с широкой социокультурной сре-
дой, с жизнью сообществ.  

2. Каждый школьник должен являться 
активным субъектом собственного образова-
ния, осуществляющегося в ходе деятельност-
ного освоения и преобразования природного 
и человеческого мира, его отдельных пред-
метных областей, в ходе постоянной рефлек-
сии этого процесса, в ходе выработки собст-
венного осознанного отношения к миру; к се-
бе в мире; активной, самостоятельной и от-
ветственной личностной жизненной позиции; 
в ходе духовно-нравственного становления 
обучающихся. 

3. В фокусе деятельности школы должна 
находиться организация образования детей и 
подростков в единстве процессов воспитания 
и обучения, классной и внеклассной, школь-
ной и внешкольной работы, с максимально 
возможным учетом всех потоков формально-
го, неформального и информального образо-
вания, с опорой на повседневный жизненный 
опыт обучающихся, с поддержкой и исполь-
зованием педагогического потенциала их се-
мей, местных сообществ в целом. Наряду со 
школой важнейшие социализирующие воз-
действия на обучающихся осуществляются 
семьей, компанией сверстников, информацион-
ным пространством, укладом жизни окру-
жающего их местного сообщества, причем 
среди них целенаправленно организуемым 
(преднамеременным) воздействием далеко не 
во всех случаях принадлежит ведущая роль.  

4. Школа должна быть не только цент-
ром освоения учебных предметных программ 
и проведения воспитательных мероприятий, 
но также и центром социального воспитания 
детей, стремящимся максимально опереться 
на развивающий потенциал всего их жизнен-
ного пространства, на все многообразие окру-
жающей их культуры и социальной жизни, 
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преодолевая существующие неблагоприят-
ные социальные условия. Необходимо приз-
нать значимость всех источников образова-
ния растущего человека, фундаментального 
значения для его развития не только опыта, 
приобретаемого им при его включении в це-
ленаправленно организуемый учебно-воспи-
тательный процесс, но также опыта, который 
дети и подростки получают из других источ-
ников, в том числе не связанных со школой. 

5. Успешность образования школьников, 
прежде всего, определяется а) степенью их 
мотивированности как субъектов собствен-
ного образования, их личностной вовлечен-
ностью в учебно-воспитательный процесс (это 
определяет первостепенное значение внутрен-
ней учебной мотивации); б) успешной кор-
реляцией педагогической деятельности шко-
лы с теми социализирующими потоками и 
теми социальными практиками, в которые 
обучающиеся вовлечены в своей повседнев-
ной жизни; в) эффективностью включения 
детей и подростков в активную созидатель-
ную разнообразную социально значимую 
деятельность и существованием органичной 
связи с ней получаемых ими обучения и вос-
питания; г) созданием благоприятных усло-
вий для обучения школьников на собствен-
ном опыте. 

6. Социокультурная среда (это, прежде 
всего, и есть местное сообщество), в которой 
живут, действуют, общаются и развиваются 
обучающиеся, в которой формируется непо-
средственная образовательная среда школы, 
существенно влияет как на эффективность 
целенаправленно организованного (преднаме-
ренного) школьного образования, так и на 
условия его осуществления, возможности при-
влечения и использования различных ресур-
сов, соединения школьного образования с по-
вседневной жизнью, придания ему деятель-
ностного характера. Успешному функциони-
рованию школы будет способствовать сооб-
щество, которое благоприятствует «учению 
повсюду». 

7. Неблагоприятные социальные условия 
функционирования школ негативно влияют 
на учебную мотивацию школьников, на их 
личностную вовлеченность в процесс образо-

вания, на их желание учиться; препятствуют 
получению обучающимися качественного 
образования, осуществлению их полноцен-
ной позитивной социализации в целом, ме-
шают школам качественно решать задачи 
обучения и воспитания подрастающих поко-
лений; ограничивают возможности школ по 
привлечению и использованию всех видов 
необходимых для их успешного функциони-
рования и развития ресурсов; затрудняют со-
трудничество школ с субъектами жизни ме-
стного сообщества (в том числе с семьями 
обучающихся) в деле осуществления школа-
ми как своих педагогических, так и других 
социально значимых функций. 

8. Школа для укрепления связей с мест-
ным сообществом, для повышения заинтере-
сованности сообщества в ее процветании, для 
дальнейшего развития самого сообщества и 
преодоления различных аспектов его социаль-
ного неблагополучия должна осознать себя в 
качестве неотъемлемого элемента и ресурса 
развития местного сообщества, инициировать 
различные социально значимые для сообще-
ства и его субъектов проекты, участвовать в 
их реализации, стремиться стать не только 
собственно образовательным, но и социаль-
ным, культурным, просветительским и т. п. 
центром сообщества. 

9. Участие школьников в жизни и делах 
местного сообщества, в деятельности по его 
преобразованию и улучшению должно а) быть 
сопряжено с получаемым ими в школе обра-
зованием; б) учить применять на практике по-
лученные знания, умения, навыки, компетен-
ции, осознавать их значимость, полезность; 
в) способствовать личностному и социально-
му становлению обучающихся, их самостоя-
тельному приобретению и развитию знаний, 
умений, навыков, компетенций в индивиду-
альной и коллективной социально значимой 
деятельности; г) развивать способность обу-
чающихся к сотрудничеству, понимание сво-
их возможностей и интересов; формировать у 
них активную жизненную позицию, самодис-
циплину, ответственность и самостоятель-
ность, чувство патриотизма, гражданствен-
ности и социальной востребованности, а так-
же систему конструктивных ценностей и нрав-
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ственных принципов; д) безусловно обеспе-
чивать реализацию тех целей образователь-
ной программы школы, достижение которых 
связано с необходимостью включения обу-
чающихся в реальную жизнь общества, с при-
обретением, осознанием и использованием со-
ответствующего жизненного опыта.  

10. Местное сообщество должно высту-
пать в качестве ресурса развития школы не 
только как организации, в которой получают 
образование дети и внуки субъектов, населяю-
щих его пространство, но также как социаль-
ного института, который способствует повы-
шению качества жизни и отдельных субъек-
тов, их групп и местного сообщества в це-
лом; устойчивое сообщество, осознавая свои 
перспективы, понимает их связь с образова-
нием. 

11. В деле преодоления НСУ, в которых 
функционируют школы, и которые, с одной 
стороны, оказывают на их деятельность нега-
тивное влияние, снижают уровень даваемого 
ими образования, а с другой стороны, имеют 
негативное значение и для местных сооб-
ществ, большую позитивную роль может сы-
грать превращение школы в ресурс развития 
местного сообщества, а местного сообщест-
во, в свою очередь, в ресурс развития школы. 
Эффективное вовлечение местных сообществ 
в деятельность школ НСУ невозможно без 
активного участия школ в жизни местных со-
обществ, без их совместных усилий по прео-
долению неблагоприятных социальных усло-
вий, оказывающих деструктивное влияние 
как на школы, так и на местные сообщества. 
Причем эти совместные усилия должны быть 
специальным образом организованы, а не от-
даны на откуп случайному стечению обстоя-
тельств. Инициаторами этих организацион-
ных усилий могут выступать органы регио-
нальной и муниципальной власти, органы 
управления образованием, сами школы, раз-
личные субъекты жизни местных сообществ. 
При этом следует иметь ввиду, что школам в 
деле организации вовлечения местного со-
общества в свое функционирование и разви-
тие принадлежит особая роль, так как они по-
тенциально оказываются наиболее подготов-

ленными и очень заинтересованными в реше-
нии этой задачи. 

Региональные и муниципальные органы 
власти, и особенно органы управления обра-
зованием, их ресурсные организации, долж-
ны оказывать содействие школам в разработ-
ке и реализации таких образовательных про-
грамм и программ развития, которые будут 
способствовать максимальному вовлечению 
как школ в жизнь местных сообществ, так и 
местных сообществ в жизнь школ, позволят 
мобилизовать и продуктивно использовать 
весь имеющийся в их распоряжении потен-
циал, в частности, совместно преодолевать 
неблагоприятные социальные условия, ней-
трализовать и компенсировать их негативные 
последствия, по возможности устранить их 
причины.  

Органы власти, органы управления обра-
зованием должны содействовать формирова-
нию и непрерывному совершенствованию 
механизмов, обеспечивающих превращение 
школ в ресурс развития местных сообществ, 
а местных сообществ – в ресурс развития 
школ на основе их самоопределения, понима-
ния и школами, и местными сообществами 
объективной необходимости, возможности и 
практической целесообразности подобного 
типа взаимоотношений. Прежде всего, они 
должны создавать для этого необходимые 
нормативно-правовые ресурсы, оказывать фи-
нансово-экономическую, организационную, 
информационную, кадровую поддержку, вы-
страивать требуемую для этого инфраструк-
туру, обеспечивать ведение широкой разъяс-
нительной работы.  

Школы должны научиться рассматривать 
себя в системе структуры местных сооб-
ществ, а местные сообщества, в свою очередь, 
воспринимать школы как важнейшие и не-
отъемлемые элементы собственной структу-
ры. Школы и местные сообщества должны 
ощутить взаимозависимость, почувствовать 
себя партнерами, имеющими общие интере-
сы и обладающими огромными (часто неосоз-
нанными) возможностями для реализации этих 
интересов к взаимной пользе. Они должны 
получить необходимую поддержку для вы-



 

 38 

работки совместного видения этой ситуации, 
понимания важности взаимного вовлечения в 
процесс преодоления значимых для них не-
благоприятных социальных условий. Для 
улучшения деятельности школ важно, чтобы 
улучшались местные сообщества; при этом 
школы должны становиться точками опоры 
для более широких социальных перемен, пре-
одоления различных негативных явлений, по-
вышения качества жизни в сообществах.  

Понимание школы как ресурса развития 
местного сообщества связано с участием шко-
лы в решении его проблем, поддержании и 
развитии различных инициатив, со стремле-
нием стимулировать активность населения, 
вовлечь его в процесс становления граждан-
ского общества, способствовать демократи-
зации всех сторон уклада жизни сообщества, 
формированию навыков демократического по-
ведения как поведения, основанного на само-
стоятельности, взаимной ответственности и 
продуктивном сотрудничестве его членов.  

Школа становится социальным центром, 
пробуждая и сплачивая сообщество, предо-
ставляя свои возможности в течение всего 
дня для удовлетворения образовательных и 
других потребностей населения. Например, 
школа является центром предоставления раз-
личных услуг не только школьникам, но и 
самым различным категориям населения на 
протяжении всего дня. Она стремится также 
стать культурным центром жизни сообщест-
ва, просветительским центром, центром раз-
вития физкультуры и спорта и т. п. При этом 
школа неизбежно начинает сотрудничать с 
теми субъектами жизни сообщества, которые 
решают подобные задачи: организациями до-
полнительного образования, стадионами, об-
щественными организациями и объединения-
ми, библиотеками, домами культуры, отдель-
ными энтузиастами и т. п., вовлекает их в 
свои инициативы, участвует в реализации их 
инициатив, а также все более и более стиму-
лирует выработку совместных инициатив. 
Это оказывается особенно актуальным для 
тех территорий, в которых существует дефи-
цит субъектов, реализующих образователь-
ные, просветительные, культурные, спортив-

ные функции, где отсутствуют устойчивые 
культурные традиции, существует неблаго-
приятный социальный фон для достойной 
жизни людей, получения ими качественного 
образования, их личностного развития. 

И школы, и местные сообщества должны 
непрерывно учиться, постоянно обогащать свое 
восприятие и понимание реальности, осмы-
сливать и обобщать накапливаемый опыт ре-
шения проблем, учитывать опыт других школ 
и сообществ, опираться на достижения науки 
и предлагаемые методические рекомендации, 
овладевать новыми способами достижения 
целей и преодоления трудностей, новыми 
формами взаимодействия и сотрудничества, 
новыми источниками ресурсов, постоянно 
расширяя их. Региональные и муниципаль-
ные органы власти, органы управления обра-
зованием должны активно поддерживать 
взаимодействие обучающихся школ и обучаю-
щихся сообществ, закрепляя эту тенденцию 
превращения их в «обучающиеся организа-
ции» в программах развития региона и муни-
ципалитетов, осуществляя ее целевую под-
держку и необходимое сопровождение. 

Модель организации поддержки и сопро-
вождения школ НСУ за счет вовлечения ме-
стного сообщества в деятельность школ бази-
руется на следующих основополагающих 
идеях:  

1. Вовлечение местных сообществ в дея-
тельность школ, функционирующих в НСУ, 
является важной предпосылкой повышения 
качества деятельности школ, в том числе и 
преодоления негативных последствий, поро-
ждаемых этими неблагоприятными условия-
ми для образования детей и подростков, для 
развития школ в целом.  

2. Это вовлечение может способствовать 
преодолению неблагоприятных социальных 
условий, имеющих место в местных сообще-
ствах, нейтрализации и компенсации их нега-
тивных последствий, искоренению, вытесне-
нию причин, порождающих эти неблагопри-
ятные социальные условия.  

3. Школа должна рассматриваться как важ-
нейшей ресурс развития сообщества, а со-
общество – как важнейший ресурс развития 
школы.  
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4. Изучение, анализ и оценка ситуации, в 
которой находится школа и обучающиеся в 
ней дети и подростки, направленные на 
выявление НСУ, должны осуществляться на 
основе выявления и осмысления конкретных 
обстоятельств ее функционирования, жизни 
местного сообщества, микро-, мезо- и макро-
социокультурной среды в контексте тех акту-
альных трудностей, с которыми сталкивается 
школа в контексте перспектив ее развития и 
развития сообщества. Проведение изучения, 
анализа и оценки такой ситуации должно рас-
сматриваться в качестве необходимого и обя-
зательного условия обеспечения успешности 
процессов организации поддержки и сопро-
вождения вовлечения местного сообщества 
для обеспечения повышения уровня эффек-
тивности работы школ НСУ, причем этот 
мониторинг должен осуществляться постоян-
но и быть непременным условием органи-
зации поддержки и сопровождения школ. 

5. Среди множества негативных для фун-
кционирования школы последствий, которые 
могут возникать из-за НСУ и приводить к 
снижению результатов обучения, прежде 
всего, следует обратить внимание, во-первых, 
на снижение внутренней учебной мотивации 
обучающихся и, во-вторых, на недостаток 
ресурсов, необходимых для обеспечения ус-
пешного функционирования и эффективного 
развития школы (это нормативно-правовые, 
организационные, финансово-экономические, 
материально-технические, кадровые, научно-
методические, информационные ресурсы). 

6. Поддержка и сопровождение школ НСУ 
за счет вовлечения местного сообщества в 
деятельность школ должна осуществляться 
региональными и муниципальными органами 
власти, их ресурсными организациями, кото-
рые а) разрабатывают соответствующую по-
литическую стратегию, формируют социаль-
но-педагогическую идеологию, воплощают ее 
в стратегиях и программах развития регио-
нального и муниципального уровня, имею-
щих непременную экономическую и органи-
зационную составляющие; б) издают требуе-
мые для практической реализации разрабо-
танной политики и идеологии нормативно-

правовые акты и создают необходимую ин-
фраструктуру, в) выделяют финансово-эко-
номические и материально-технические ре-
сурсы, обеспечивают подготовку кадров, сти-
мулируют апробацию и распространение ин-
новационных научных достижений и методи-
ческих разработок, обмен опытом и т. п.; г) спо-
собствуют проведению постоянного изуче-
ния, анализа, оценки ситуации (и ее динами-
ки), в которой находится школа и обучаю-
щиеся в ней дети и подростки, в контексте 
процессов, происходящих в местном сообще-
стве, акцентируя внимание на неблагоприят-
ных социальных условиях и их негативных 
последствиях для функционирования и раз-
вития школ. 

7. Осознавая себя субъектом жизни сооб-
щества, школа должна вовлекать местное со-
общество в решение школьных проблем, ко-
торые, в частности, порождены неблагопри-
ятными социальными условиями, отражаю-
щими негативные обстоятельства жизни мест-
ного сообщества, и в особенности семей обу-
чающихся; в данном контексте школа, осоз-
навшая необходимость этого вовлечения и 
понимающая, каким образом и для чего оно 
может быть реализовано, оказывается локо-
мотивом процесса вовлечения местного сооб-
щества и его субъектов в решение собствен-
ных проблем. 

8. Осознание субъектами жизни местного 
сообщества того обстоятельства, что сотруд-
ничество со школой в вопросах преодоления 
неблагоприятных социальных условий и устра-
нения их негативных последствий значимо 
для самого сообщества; не только способ-
ствует его вовлечению во взаимодействие со 
школой и организации содействия школе в 
решении ее проблем, но и превращает субъек-
тов сообщества в активных участников этого 
взаимодействия, инициирующих, реализую-
щих и поддерживающих его. При этом важ-
но, чтобы были разработаны и запущены ме-
ханизмы, обеспечивающие как обнаружение 
и осознание значения и смысла для местного 
сообщества процесса вовлечения, формиро-
вания готовности практического участия в 
нем, так и умение найти и реализовать ре-
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сурсы, необходимые для решения возникаю-
щих проблем. 

Разработанная модель организации под-
держки и сопровождения школ НСУ за счет 
вовлечения местного сообщества в деятель-
ность школ, которая базируется на сформу-
лированных выше основополагающих идеях 
опирается на механизмы (практики) добро-
вольчества (волонтерства) и социального парт-
нерства. 

Важнейшей социально-педагогической 
практикой, способствующей вовлечению мест-
ного сообщества в деятельность школы в це-
лях преодоления неблагоприятных социаль-
ных условий ее функционирования, препят-
ствующих развитию учебной мотивации де-
тей и подростков, а также привлечению ре-
сурсов, необходимых для большего культур-
ного насыщения и вариативного разнообра-
зия школьного образования, для обеспечения 
его связи с реальной жизнью и придания ему 
социальной значимости, является доброволь-
чество. Добровольчество представляет собой 
не только действенный механизм вовлечения 
школ в решение проблем сообщества и во-
влечения сообщества в совместную деятель-
ность, позволяющий преодолевать негатив-
ные последствия неблагоприятных социаль-
ных условий, но и эффективный способ обес-
печения возможности самореализации и само-
утверждения детей и подростков, развития у 
них важных нравственных качеств и навыков 
социального поведения, обучения их конструк-
тивному взаимодействию, проявлению ини-
циативы, воспитания чувства ответственнос-
ти, практическому приложению и дальней-
шему обогащению знаний, умений, навыков, 
компетенций, которые они приобретают в 
школе.  

Добровольное участие в различных со-
циально значимых практиках, формирующих 
и учитывающих позицию, взгляды и запросы 
волонтеров (детей и подростков), учит школь-
ников согласовывать свои интересы с инте-
ресами других людей, с общественными по-
требностями и запросами, содействует улуч-
шению качества жизни в школе и сообще-
стве, личностному развитию обучающихся. 

Добровольчество способствует их включе-
нию в деятельность, которая имеет социаль-
ное значение, и результаты которой имеют 
социальную значимость, получают общест-
венное одобрение и признание, что повышает 
самооценку детей и подростков, приносит им 
удовлетворение, стимулирует их активность, 
дает ей прочные нравственные ориентиры. 
Добровольчество помогает детям ощутить и 
пережить свою социальную востребованность; 
формирует такое важное моральное качество, 
как бескорыстие, развивает чувство долга. 
Добровольческое движение, развивающееся 
на базе школ, не только обеспечивает форми-
рование у обучающихся гражданственности 
и активной жизненной позиции, не только 
является важнейшим механизмом решения 
педагогических задач посредством органи-
зации накопления волонтерами социально и 
личностно значимого опыта поведения, не 
только способствует укоренению гуманисти-
ческих ценностей деятельности и общения. 
Оно привлекает внимание сообщества к шко-
ле, повышает ее авторитет в глазах общест-
венности, превращает школу в социокультур-
ный центр округи. Реализуя идею доброволь-
чества, школа естественным образом стано-
вится тем реальным очагом гражданствен-
ности и гуманизма, который неизбежно за-
дает особый вектор развития местного сооб-
щества как своеобразной общины заботящих-
ся друг о друге, самоопределяющихся, само-
реализующихся граждан, способных распоз-
навать и преодолевать неблагоприятные со-
циальные условия, нейтрализовать и компен-
сировать их негативные последствия, устра-
нять их причины.  

Включающая компонент добровольчест-
ва модель организации поддержки и сопро-
вождения школ НСУ за счет вовлечения ме-
стного сообщества в деятельность школ пред-
полагает, что исходными точками развития 
добровольчества в местном сообществе на 
базе школы должны стать, во-первых (и пре-
жде всего), инициатива школы, во-вторых, 
запрос сообщества. Они зависят от понима-
ния школой и сообществом значимости до-
бровольчества, наличия у школы необходи-
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мых ресурсов (или способов их привлечения) 
и готовности их использовать, а также готов-
ности сообщества стать пространством раз-
вертывания добровольческих инициатив, соз-
давать условиях для их реализации, предо-
ставлять для этого дополнительные возмож-
ности (и ресурсы). И школа, и сообщество 
должны создавать, осуществлять, совершен-
ствовать и распространять добровольческие 
практики, способствовать как преодолению 
неблагоприятных для их развертывания со-
циальных условий, так и изменению этих усло-
вий, реализуя сами эти практики. Следует 
иметь в виду, что добровольческая деятель-
ность может быть также инициирована и 
поддержана региональными и муниципаль-
ными органами власти, органами управления 
образованием, их ресурсными организация-
ми, субъектами, изначально не входящими в 
систему жизни сообщества (например, благо-
творительными фондами). 

Добровольческие практики требуют не-
прерывной поддержки и сопровождения со 
стороны школы и сообщества. Но их должны 
также поддерживать и сопровождать регио-
нальные органы власти и управления, их ре-
сурсные организации, привлекаемые для под-
готовки и переподготовки кадров, для науч-
ных и методических разработок, для консуль-
тирования и проведения исследований орга-
низации высшего и дополнительного профес-
сионального образования, науки. В регионе и 
муниципалитетах должна быть создана благо-
приятная для развертывания добровольческо-
го движения политическая, экономическая, 
идеологическая атмосфера. На базе школ и раз-
личных муниципальных (и других) организа-
ций, являющихся субъектами жизни местных 
сообществ, должны создаваться опорные точ-
ки (ресурсные центры, пилотные, инновацион-
ные, экспериментальные площадки и т. п.) для 
отработки различных добровольческих прак-
тик, апробации инноваций, обобщения полу-
чаемого опыта и его дальнейшего распро-
странения, разработки рекомендаций.  

Следует уделять особое внимание тем до-
бровольческим практикам, которые способ-
ствуют преодолению НСУ, оказывающих не-
гативное влияние на функционирующие в них 

школы, препятствующие их полноценному 
развитию. Так как все эти практики развора-
чиваются в пространствах местных сооб-
ществ и касаются тех или иных субъектов их 
жизнедеятельности, они автоматически пред-
полагают вовлечение сообществ в работу 
школ по преодолению неблагоприятных со-
циальных условий, тем более что эти условия 
негативно влияют и на функционирование 
самих сообществ, тормозят их развитие. Имен-
но эти обстоятельства и должна в полной ме-
ре учитывать модель поддержки и сопрово-
ждения школ НСУ за счет вовлечения мест-
ного сообщества в их деятельность. Причем 
добровольчество является одним из наиболее 
продуктивных способов установления дело-
вых партнерских отношений школы с мест-
ным сообществом, при котором оно помогает 
обеим сторонам решать свои проблемы, пре-
одолевать неблагоприятные социальные усло-
вия и их негативные последствия, развивать 
взаимное доверие и взаимопонимание, вовле-
кать друг друга в совместную конструктив-
ную деятельность. 

Социальное партнерство включает в се-
бя теснейшее сотрудничество с ближайшим 
сообществом, а также с властями, бизнесом, 
различными государственными структурами, 
общественными организациями, предприя-
тиями, группами граждан и т. д. Причем речь 
идет о партнерстве равноправных субъектов, 
имеющих взаимные обязательства и принося-
щих пользу друг другу. Оно, с одной сторо-
ны, оптимизирует роль школы как социаль-
но-образовательного института, повышает ее 
значимость в жизни местного общества, ме-
стной власти, а с другой – позволяет опирать-
ся на поддержку конструктивных обществен-
ных и государственных сил, которые заинте-
ресованы в повышении качества самых раз-
ных аспектов деятельности школы. Важно, 
чтобы на принципах партнерского взаимо-
действия строились не только взаимоотноше-
ния с различными субъектами окружающей 
социальной жизни. Принципы социального 
партнерства должны последовательно прово-
диться внутри школьной жизни и в учебно-
воспитательной работе, в образовательном 
процессе, в системе внутришкольного управ-
ления, пронизывать весь уклад школьной 
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жизни. Они способствуют формированию пра-
вового сознания школьников, педагогов, адми-
нистраторов, родителей, становлению их как 
активных, самостоятельных, ответственных, 
способных к эффективной совместной дея-
тельности субъектов демократии, действую-
щих как в пространстве школы, так и в про-
странстве сообщества, в пространстве всей 
своей повседневной жизни. Модель органи-
зации поддержки и сопровождения школ НСУ 
за счет вовлечения местного сообщества в их 
деятельность предполагает использование ме-
ханизмов социального партнерства при орга-
низации различных общественно значимых 
практик, в том числе и добровольческой дея-
тельности, о которой говорилось выше. Парт-
нерские отношения сами по себе являются 
универсальным ресурсом решения самых раз-
ных задач, значимых для участников парт-
нерского взаимодействия. Региональные и му-
ниципальные власти, органы управления об-
разованием должны всячески поддерживать 
развитие партнерских отношений, оказывать 
им содействие, сопровождать их всеми дос-
тупными способами. Партнерство, как и до-
бровольчество, во многих случаях позволяет 
преодолеть имеющий место дефицит различ-
ного рода ресурсов, найти новые источники 
их пополнения, оптимизировать и повысить 
эффективность использования наличных ре-
сурсов. Социальное партнерство позволяет кон-
солидировать ресурсы и усилия местных со-
обществ и школ, функционирующих в небла-
гоприятных социальных условиях.  

АННОТАЦИЯ 
В статье рассматривается модель органи-

зации поддержки и сопровождения школ, 
функционирующих в неблагоприятных со-
циальных условиях, за счет вовлечения мест-
ного сообщества в их деятельность. Отмеча-
ется значимость вовлечения обучающихся в 
образовательный процесс, повышения уров-
ня их внутренней учебной мотивации, орга-
низации взаимодействия школ и местных со-
обществ на основе практик добровольчества 
и социального партнерства.  

Ключевые слова: школа, неблагоприят-
ные социальные условия, поддержка и сопро-
вождение школ, добровольчество, местные 
сообщества. 

SUMMARY 
The article examines the model of the 

organization of support and support of schools 
operating in unfavorable social conditions by 
involving the local community in their activities. 
The article reveals importance of involving 
students in the educational process, increasing 
the level of their internal educational motivation, 
organization of interaction between schools and 
local communities on the basis of volunteerism 
and social partnership practices. 

Key words: school, unfavorable social 
conditions, support and maintenance of schools, 
volunteerism, local communities. 
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    нновационное развитие любого обще-

ства предусматривает необходимость модер-
низации процесса подготовки будущих спе-
циалистов, готовых к осуществлению профес-
сиональной деятельности. Это способствует 
активизации образовательных инновацион-
ных процессов, внедрению научных принци-
пов, подходов к профессиональному образо-
ванию и воспитанию в высших учебных заве-
дениях. Главным субъектом данного процес-
са выступает преподаватель высшей школы с 
высоким уровнем сформированности иннова-
ционной культуры. 

Вопросы формирования инновационной 
культуры личности стали активно рассматри-
ваться в 80–90-х годах XX века. Подтвер-
ждением необходимости реализации иннова-
ционных идей и процессов в обществе явля-
ется План первоочередных мер по распро-
странению инноваций в Европе (The First 
Action Plan for Innovation in Europe), утвер-
жденный в 1996 году. Создание на рубеже 
XX и XXI веков Института стратегических 
инноваций в Российской Федерации способ-
ствовало рассмотрению проблемы форми-
ро-вания инновационной культуры лично-
сти и общества в целом. В 2001 году в со-
ставе Комиссии Российской Федерации по 
делам ЮНЕСКО был создан комитет по ин-
новационной культуре, деятельность кото-

рого была направлена на обобщение про-
грессивного опыта формирования и развития 
инновационной культуры специалистов раз-
личных отраслей и направлений деятельно-
сти. 

В настоящее время в Российской Феде-
рации обеспечивается ускоренное, опере-
жающее инновационное развитие во всех ее 
отраслях, обсуждаются различные пути раз-
вития инновационного культуры личности на 
протяжении жизни.  

Впервые исследование структуры инно-
вационной культуры личности было осуще-
ствлено в 80-х годах XX века Г. Тернквис-
том; позже, на рубеже XX–XXI веков, – 
директором института стратегических инно-
ваций Российской Федерации А. И. Николае-
вым. На сегодняшний день существует не-
сколько подходов к определению структуры 
инновационной культуры личности как со-
ставляющей ее общей культуры (Д. А. Разу-
менко, И. А. Cенча, А. В. Казьмерчук, И. Ф. Иса-
ев, Р. В. Миленкова). В отдельных исследова-
ниях рассматривается проблема развития ин-
новационной культуры преподавателей вуза 
и отмечается необходимость ее развития в 
процессе профессиональной деятельности 
(В. Н. Фокина, Л. В. Холодкова, Л. В. Штефан 
и др.).  

Целью статьи является обоснование ос-
новных методологических подходов разви-
тия инновационной культуры преподавате-
лей высшей школы. 

Рассмотрим сущностную характеристику 
феномена инновационной культуры препо-
давателя высшей школы. Анализ исследова-
ний показывает, что на сегодняшний день 
отсутствует единый подход к обоснованию 
феномена и структуры инновационной куль-
туры преподавателя высшей школы. Это свя-
зано, прежде всего, с разнообразием взглядов 
на рассмотрение данного понятия. Так, ис-
следователи трактуют данную дефиницию 
как «область духовной жизни человека, кото-
рая отображает ее ценностную ориентацию, 
которая закреплена в мотивах, знаниях, уме-
ниях, навыках, образцах и нормах поведения, 
и обеспечивает восприятие ею новых идей, ее 
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готовность и способность к поддержке и реа-
лизации нововведений во всех областях жиз-
ни» (Л. А. Холодкова) [9, с. 10]. Это дает ос-
нование для утверждения, что инновационная 
культура личности в широком понимании – 
это сложный культурологический феномен 
современности, который необходимо рас-
сматривать как способ деятельности и мыш-
ления личности, который обеспечивает ее 
готовность к эффективной жизни в условиях 
инновационных социально-экономических 
превращений [5, с. 289]. При этом инноваци-
онная культура преподавателя высшей шко-
лы – видовая составляющая его общей куль-
туры, которая способствует объективному 
оцениванию всего нового, прогрессивного и 
готовности творчески осваивать и использо-
вать их в своей инновационной деятельности. 

Взяв за основу утверждение о том, что 
инновационная культура преподавателя выс-
шей школы развивается на протяжении его 
профессиональной деятельности, обратимся 
к трактовке понятия «развитие». Сущностное 
понимание термина «развитие» предусматри-
вает две концепции: диалектико-материали-
стическую (развитие как переход количест-
венного состояния в новое качественное со-
стояние) и метафизическую (уменьшение или 
увеличение). 

При этом развитие личности является 
процессом формирования социального каче-
ства индивида в процессе его социализации и 
воспитания, когда он вступает во взаимодей-
ствие с окружающим миром, овладевая до-
стижениями человечества. Процесс развития 
личности всегда остается глубоко индиви-
дуальным, неповторимым. Он заключается в 
стремлении человека реализовать в процессе 
жизнедеятельности свой потенциал, естест-
венные и индивидуальные особенности, спо-
собности. 

Это позволяет утверждать, что развитие 
инновационной культуры преподавателя выс-
шей школы – проблема актуальная и неор-
динарная. 

Универсальным научным ориентиром, ко-
торый способствует постоянному развитию 
инновационной культуры преподавателя выс-
шей школы, выступает акмеологический подход.  

Новая отрасль интегративного знания – 
акмеология – исследует целостную личность 
как субъекта творческой, профессиональной 
и других видов деятельности. Сущностной 
характеристикой акмеологического подхода, 
по мнению исследователей (К. А. Абульхано-
ва-Славская, Б. Г. Ананьев, О. С. Анисимов, 
А. А. Бодалев, В. П. Бранский, А. А. Дергач, 
Н. В. Гузий, В. Г. Зазыкин, Н. В. Кузьмина, 
Н. В. Кухарев, С. С. Пальчевский и др.), явля-
ется стремление к сохранению целостности 
личности во взаимосвязи индивидуальных, 
личностных и субъектно-деятельностных ха-
рактеристик, что способствует достижению 
высших уровней ее развития.  

Анализ сущностных характеристик ак-
меологической позиции, а также ее значимос-
ти в становлении личности позволяет в каче-
стве основных выделить функции самопони-
мания, самореализации, самоутверждения, са-
моразвития и самооценки. 

Функция самопонимания прямо следует 
из понимания акмеологической позиции как 
утверждения себя, своего личностного смысла 
и обусловлена пониманием данной позиции 
как системы доминирующих ценностно-смы-
словых отношений. Цель самопонимания – 
это не только усвоение смысла «я», но и дви-
жение личности в область грядущего смысла 
за пределы самого себя. 

Функцию самореализации можно опре-
делить как универсальную способность лич-
ности к выявлению и раскрытию своих сущ-
ностных сил. При этом акмеологическая по-
зиция выступает как устойчивая ориентация 
личности на демонстрацию своих сущност-
ных сил и возможностей и ярко проявляется 
в самостоятельности, свободе, творчестве как 
способности к концентрации творческих уси-
лий, креативности в деятельности, независи-
мости в суждениях и ответственности за свои 
действия и поступки. 

Нет сомнений в том, что самореализация 
личности тесным образом связана с его само-
утверждением. Функция самоутверждения 
основывается на потребности личности в са-
моуважении, стремлении утвердиться как в 
глазах окружающих, так и в своих собствен-
ных, приобрести определенные качества для 
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своего развития в целом. В контексте разви-
тия акмеологической позиции личности фун-
кция самоутверждения детерминирует ее стра-
тегию конструктивного самоутверждения как 
достижения удовлетворенности результатом 
и процессом самореализации.  

Самоутверждение личности невозможно 
без ее саморазвития, что акцентирует внима-
ние на рассмотрении следующей функции 
акмеологической позиции, а именно функции 
саморазвития. Анализ исследований (М. М. Бах-
тин, М. Бубер, Г. Гегель, К. Роджерс, В. Франкл, 
П. Г. Щедровицкий и др.) позволяет утвер-
ждать, что саморазвитие – целенаправленный 
процесс самосозидания личности, обеспечи-
вающий неповторимость и открытость ее ин-
дивидуальности в стремлении к достижени-
ям. По мнению В. Маралова, саморазвитие – 
непрерывный процесс, в котором под воздей-
ствием определенных мотивов ставятся и до-
стигаются конкретные цели с помощью изме-
нения собственной деятельности или измене-
ния себя [4].  

В рамках педагогической акмеологии 
А. А. Деркач, Н. В. Кузьмина, А. А. Реан и др. 
обращают внимание на тесную взаимосвязь 
функций саморазвития и самооценки. Соглас-
но утверждению В. Франкла, «быть челове-
ком означает быть обращенным к смыслу, 
требующему осуществления, и ценностям, 
требующим реализации» [8, с. 285]. В связи с 
тем, что самооценка как акмеологическая по-
зиция проявляется в деятельности, то струк-
тура самооценки может быть представлена с 
позиций самооценки потенциала (возможнос-
тей осуществить деятельность, добиться чего-
либо), стратегии (реалистичности выдвину-
тых целей и задач), процесса (адекватности 
способов достижения целей и задач), а также 
результата (удовлетворенность достигнутым 
уровнем деятельности, своими достижениями). 

Таким образом, анализ представленных 
выше функций (самопонимание, самореали-
зация, самоутверждение, саморазвитие, само-
оценка), посредством которых проявляется 
акмеологическая позиция преподавателя выс-
шей школы, дает возможность охарактеризо-
вать стремление к сохранению целостности 

личности во взаимосвязи индивидуальных, 
личностных и субъектно-деятельностных ха-
рактеристик, что способствует достижению 
высших уровней ее развития.  

Процессы развития и саморазвития пре-
подавателя высшей школы, которые проис-
ходят в условиях инновационных изменений 
и социальных превращений в обществе, ха-
рактеризует синергетический подход.  

Термин «синергетика» происходит от гре-
ческого «sуnеrgеiа» – совместное или коопе-
ративное действие, и был введен Г. Хакеном 
(Штутгартский университет, ФРГ) в 1969 году. 
Ученые рассматривают синергетику как про-
цесс самоорганизации, происходящий в си-
стемах, состоящих из большого числа объек-
тов, и определяющийся совокупным коопера-
тивным действием.  

Предметом данной науки являются меха-
низмы самоорганизации и саморазвития лич-
ности. По мнению И. Р. Пригожина, синерге-
тика нацелена не на существующее, а на воз-
никающее, например, на моменты возникно-
вения порядка из хаоса и наоборот [7].  

Следовательно, синергетический подход 
к саморазвитию личности на основе принци-
па определенности нацелен на выявление 
механизмов возникновения порядка из хаоса 
и способствует процессу перехода потенциаль-
ных возможностей в способности, то есть их 
актуализации. При этом саморазвитие необ-
ходимо личности для того, чтобы предупре-
ждать наступление хаоса в жизни. Способ-
ность к саморазвитию приобретается посте-
пенно, в результате целенаправленной деятель-
ности, ориентированной на самоизменение, а 
затем реализацию потребности в самосовер-
шенствовании, самовоспитании, в построе-
нии себя как личности. 

Это подтверждает мнение о том, что си-
нергетический подход заключается в стиму-
лирующем или побуждающем воздействии 
на личность с целью его самораскрытия и 
самосовершенствования, самоактуализации в 
процессе взаимодействия с другими личнос-
тями и с самим собой в ходе жизнедеятель-
ности.  

Е. Н. Князева и С. П. Курдюмов, обраща-
ясь к синергетике как новому мировидению, 
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отмечают, что «для сложных систем сущест-
вует несколько альтернативных путей разви-
тия. Хотя путей эволюции целей развития 
много, но с выбором пути в точках ветвления 
(точках бифуркации), т. е. на определенных 
этапах эволюции, проявляет себя некоторая 
предрасположенность, преддетерминирован-
ность развертывания процессов. Настоящее 
состояние системы определяется не только ее 
прошлым, ее историей, но и строится, фор-
мируется из будущего, в соответствии с гря-
дущим порядком. Что касается человека, то 
именно явные осознанные и скрытые подсоз-
нательные установки определяют его поведе-
ние сегодня» [7]. 

Все это позволяет рассматривать фено-
мен личности в аспекте синергетической па-
радигмы. Таким образом, личность препода-
вателя высшей школы является сложной само-
организующейся системой, которой нельзя 
навязать пути ее развития и саморазвития. 

Признание личности как высшей ценнос-
ти, усвоение культуры как процесса лично-
стного открытия, создание мира культуры в 
себе, условий для усвоения и трансляции 
общекультурных ценностей составляет осно-
ву культурологического подхода (Е. В. Бон-
даревская, Л. П. Буева, Б. С. Ерасов, И. Ф. Иса-
ев, В. М. Розин и др.). Данный подход на-
правлен на обоснование различных аспектов 
сущности личности как субъекта культуры 
(сознание, самосознание, духовность, нравст-
венность, творчество), которые в «иерархиче-
ском сопряжении» понимаются как грани 
целостного культурного человека. 

Культурологический подход ориентиру-
ет изучение личности преподавателя высшей 
школы через призму понятия культуры, кото-
рое позволяет рассматривать личность как 
свободную, активную индивидуальность. 

Это является основанием для утвержде-
ния, что культурологический подход предпо-
лагает рассмотрение феномена инновацион-
ной культуры в качестве стержневого в по-
нимании и объяснении личности, ее сознания 
и жизнедеятельности.  

В психолого-педагогических исследова-
ниях культуру личности можно рассматри-
вать как «систему знаний, взглядов, убежде-

ний, умений, навыков, которая способствует 
использованию накопленной социальной ин-
формации и трансляции ее во все аспекты 
жизнедеятельности» [2, с. 532]. Соответствен-
но, культура связанна с жизнедеятельностью 
человека: от создания и воплощения разных 
технологий к управлению социальной и ду-
ховной жизнью людей, образования и воспи-
тания человека.  

По мнению В. Виндельбанд, человек, ко-
торый является носителем культуры, приоб-
ретает моральную, а также эстетическую со-
весть [1, с. 232]. Ответственность как необхо-
димое качество личности формируется бла-
годаря проявлениям ее общей культуры, но 
предусматривает формирование умения мыс-
лить критически.  

Поскольку культура является продуктом 
человеческой деятельности, современные кон-
цепции связывают ее с развитием общества, 
социальных групп, отдельных личностей, что 
определяет ее функции и виды, сложную 
диалектику материального и духовного. Куль-
тура как философская категория выражает 
общественную форму отношения человека к 
природе (в широком понимании), которая 
реализуется в процессе деятельности. Ученые 
считают, что культура является деятельност-
ным средством освоения личности мира.  

С философской точки зрения культура 
подразделяется на материальную и духовную. 
Каждая из категорий («материальное» как со-
вокупность материальных ценностей и «ду-
ховное» как совокупность духовных ценнос-
тей) является сложным системным образова-
нием. Материальная культура является пред-
метной формой духовной культуры, которая 
имеет социальную значимость лишь в форме 
материальной культуры. Это значит, что ма-
териальная и духовная культуры существуют 
как отрасли человеческой деятельности. Толь-
ко во взаимодействии материальной и духов-
ной составляющих культуры личности про-
исходит реализация многих ее аспектов, сре-
ди которых обязательными являются профес-
сиональная и инновационная.  

Это подтверждает актуальность развития 
инновационной культуры преподавателя выс-
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шей школы, т. к. обновление общества в кон-
тексте инновационности – необходимое ус-
ловие культурного процесса. При этом дан-
ный процесс должен рассматриваться с уче-
том акмеологического, синергетического и 
культурологического подходов. 

АННОТАЦИЯ 
В статье обосновывается актуальность 

проблемы и рассматриваются методологиче-
ские подходы развития инновационной куль-
туры преподавателя высшей школы. 

Ключевые слова: инновационная куль-
тура, инновационная культура личности, ин-
новационная культура преподавателя выс-
шей школы, развитие, акмеологический под-
ход, синергетический подход, культурологи-
ческий подход. 

SUMMARY 
The article proves the urgency of the 

problem and examines the methodological 
approaches to the development of the innovative 
culture of the higher school teacher. 

Key words: innovative culture, innovative 
personality culture, innovative culture of the 
higher school teacher, development, acmeologi-
cal approach, synergetic approach, culturological 
approach. 
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      контексте современных социокультур-

ных и педагогических трансформаций выбор 
пути – вечная человеческая проблема, однако 
в своем профессиональном аспекте она стала 
осознаваться сравнительно недавно. Еще в 
ХIХ веке профессиональный выбор практи-
чески всегда для человека определялся его 
классовой принадлежностью и социальным 
происхождением. Каждое новое поколение, 
за редким исключением, наследовало ремес-
ло и социальный статус своих предков, не имея 
возможности даже представить себе иной вы-
бор профессии или карьеры. Отголоски этой 
традиции имеют место и сегодня: многие 
родители видят своих детей продолжателями 
семейного дела и неоднозначно относятся к 
возможности другого профессионального вы-
бора. Однако сегодня он существует, и для мо-
лодого поколения, не обремененного сослов-
ными ограничениями, предстает широкий вы-
бор возможностей в профессиональном само-
определении и самореализации [5; 7; 9]. В 
этой ситуации проблема профессиональной 
ориентации в самом широком смысле с уче-
том социально-экономических и личностных 
факторов становится принципиально актуаль-
ной. Ее решение носит междисциплинарный 
характер, и по данным многочисленных опро-
сов молодые люди, начиная со школьников, 
ждут помощи от педагогов, психологов, со-
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циальных работников, медиков и юристов в 
этой сфере. 

Основной задачей профориентации явля-
ется не только помощь подросткам в опреде-
лении жизненного пути, но и формирование 
системы занятости в будущем, ведь сегод-
няшние школьники – это будущие конкурен-
тоспособные специалисты, которые будут 
строить, учить, защищать и лечить. В связи с 
этим в нашей стране и в странах с развитой 
рыночной экономикой активизации профори-
ентационной работы уделяется пристальное 
внимание: разрабатываются новые програм-
мы, направленные на помощь подростку най-
ти свое призвание; система профориентации 
работы постоянно совершенствуется, чтобы 
соответствовать глобальным и региональным 
потребностям в подготовке компетентных и 
успешных специалистов, меняются методы и 
форматы проведения профориентационной 
работы, появляются новые инновационные 
подходы к ее организации [1; 4; 6]. 

Однако анализ практики профориентаци-
онной работы показывает, что современные 
подходы мало используются в работе с уча-
щейся молодежью. К сожалению, на местах 
профориентация в основном носит традици-
онный характер и осуществляется в виде раз-
розненных и бессистемных мероприятий, в 
основе которых лежит мероприятийный под-
ход. Более того, наши исследования более чем 
на девяти экспериментальных площадках по-
казали, что для решения проблемы профес-
сиональной ориентации недостаточно стан-
дартного набора психолого-педагогических 
диагностических методик и тестов. Совре-
менный, все более глобализирующийся ры-
нок труда требует не только профессиональ-
ных компетенций, определенных способнос-
тей и специфических склонностей, но и сфор-
мированной личностной зрелости, ибо жиз-
ненный успех определяется не столько осво-
енными компетенциями, сколько социально-
личностной позицией [2; 6; 8].  

Проведенный анализ результатов опроса 
и анкетирования организаторов профориен-
тационной работы в школах и вузах показал, 
что для решения этой проблемы необходимо 

осуществить ряд мероприятий, к которым 
можно отнести следующие: 

1. Разработка учебно-методического обес-
печения подготовки субъектов профориента-
ционной деятельности к ее организации и 
проведению. 

2. Разработка региональных программ по 
развитию системы профессиональной ориен-
тации (в части регионов РФ такие программы 
разработаны и действуют). 

3. Разработка моделей и механизмов со-
циального партнерства предприятий, бизнеса 
и образования по профессиональной ориен-
тации молодежи. 

4. Использование потенциала самой си-
стемы образования в части совершенствова-
ния методик и технологий профориентацион-
ной работы, использования традиционных 
учебных предметов, на которых возможно при-
общение школьников и к миру труда и про-
фессий, использования накопленного корпо-
ративного опыта профориентационной дея-
тельности в организациях и предприятиях сфе-
ры бизнеса. Преимущества корпоративного 
опыта в данной сфере – четкая организация 
деятельности и нацеленность на конкретный 
результат. 

Известно, что профессиональное станов-
ление личности – это главная цель профориен-
тационной работы, при этом важно, чтобы 
данное профессиональное становление соот-
ветствовало индивидуальным особенностям 
личности, с одной стороны, и потребностям 
общества в высококвалифицированных спе-
циалистах, современных профессионалах, – с 
другой стороны. Вышесказанное актуализи-
рует вопрос формирования системы проф-
ориентационной работы и новых отношений 
между образовательными организациями всех 
уровней и предприятиями, работодателями, 
службами занятости и т. д.  

Самоопределяющаяся личность, образо-
вательная организация, семья – эти субъекты 
профориентации, как известно, являются участ-
никами образовательных отношений. Социаль-
но-профессиональное становление специалис-
та, его профессиональный рост зависят также 
от таких субъектов профориентации, как пред-
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приятия в лице работодателей и государство, 
наше современное общество. 

Более того, с каждым годом расширяют-
ся масштабы переподготовки, профессиональ-
ной перепрофилизации, повышения квалифи-
кации работающего населения, значительная 
часть этой работы выполняется высшими 
учебными заведениями. Для решения всех этим 
проблем нужна обстоятельная профориента-
ционная работа вуза. Наиболее эффективна 
она проходит в рамках научно-образователь-
ного кластера [3; 7; 8].  

Подчеркнем, что профориентационная 
работа является совместной деятельностью 
педагогических работников общего и профес-
сионального образования, мастеров произ-
водственного обучения и наставников на про-
изводстве, специалистов органов управления 
общим и профессиональным образованием, а 
также работодателей. 

Таким образом, как отмечает В. И. Белов, 
«профориентация является сложной системой – 
педагогической по методам, социальной по 
содержанию, экономической по результатам 
и государственной по организации работы» 
[1, с. 14]. Социально-экономический эффект 
профориентационной работы является отсро-
ченным, но деятельность всех субъектов про-
фориентации имеет свои задачи и нацелена 
на результат. Каждый субъект профориен-
тации, являясь частью системы, имеет свои це-
ли, задачи, механизмы деятельности на своем 
уровне. 

Сегодня о высокой востребованности про-
фориентационной деятельности вузов на рынке 
образовательных услуг свидетельствуют мас-
штабы высшего профессионального образо-
вания. В ней заинтересованы родители, стар-
шеклассники, педагоги, организаторы школь-
ного образования – все те, кто озабочен про-
блемами профессионального выбора. К тому 
же профориентационные услуги все чаще 
становятся платными и приносят немалый 
доход вузам, частным структурам, репетито-
рам. У большей части населения сложилось 
убеждение, что хорошее профессиональное 
образование является одним из основных фак-
торов, определяющих трудовую биографию 

человека, его востребованность и успешность 
в жизни. Оно готово вкладывать в это сред-
ства семейного бюджета. Иначе говоря, важ-
нейшую государственную задачу можно ре-
шать в значительной мере за счет средств на-
селения, что является взаимовыгодным част-
но-государственным партнерством, решающим 
долговременную стратегическую задачу под-
готовки кадров в кластере для конкретных, 
специальных отраслей экономики и социаль-
ной сферы.  

Важность для вузов глубокого осмысле-
ния проблем профориентационной работы, 
подготовки профессионалов для конкретной 
сферы определяется еще и тем, что масштабы 
этой работы расширяются с каждым годом. 
Это вызвано и переходом на многоуровне-
вую подготовку в вузах. Появляется необхо-
димость профориентационной работы еще и 
среди бакалавров, чтобы сформировать каче-
ственный набор в магистратуру, привлечь 
выпускников других вузов, чтобы часть бака-
лавров имела возможность сменить направ-
ление подготовки, скорректировать свой перво-
начальный выбор в соответствии со своими 
способностями, запросами рынка труда. 

Наше государство нацелено на рост чело-
веческого капитала, важны экономическая, 
социальная и финансовая стабильность, вы-
сокий профессиональный уровень работника 
и его соответствие квалификации. Ситуация 
на федеральном уровне на современном эта-
пе уникальная. Как известно, государственная 
система профориентации детей и молодежи 
отсутствует. Но на региональном уровне идет 
достаточно успешное становление и развитие 
систем профориентации. Обозначается вектор 
профориентации, где человек – важнейший 
ресурс экономического и социального разви-
тия [3; 7]. 

Постоянная смена социально-экономичес-
кой ситуации определяет стратегические це-
ли профориентационной работы, актуализи-
рует вопросы нормативно-правовой базы, на-
учно-методического обеспечения и кадрово-
го потенциала. Возрождение профориента-
ционной работы на региональном уровне 
объясняется слишком индивидуальным ха-
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рактером данной деятельности, но в то же 
время именно государство способно обеспе-
чить системный характер профориентации 
детей и молодежи. 

Эффективная профориентационная рабо-
та для предприятия – это, прежде всего, воз-
можность получения конкурентоспособного 
и мотивированного профессионала, что непо-
средственно отражается на производитель-
ности труда, эффективности производства и, 
в конечном итоге, на росте прибыли. 

Совместная деятельность образователь-
ной организации и предприятия в сфере про-
фориентации сегодня выходит на передовые 
позиции. Результат эффективной деятельнос-
ти образовательной организации в сфере про-
фориентации отражается в повышении рей-
тинга организации, увеличении социальных 
партнеров и, что является определяющим, 
увеличении количества студентов, которые 
мотивированы на качество образования. Эти 
студенты успешно осваивают не только обра-
зовательные программы, но также являются 
активными участниками инновационных раз-
работок, российских и международных гранто-
вых проектов. 

Отрадно и возрождение традиционного 
для нашей страны «Института наставничес-
тва». Организуемые на федеральном и регио-
нальном уровнях форумы и конкурсные ме-
роприятия становятся сегодня площадкой, 
где наставники предприятий, представители 
государственных и бизнес-корпораций, пред-
ставители органов федеральной и региональ-
ной власти, некоммерческих организаций и 
представители образовательных организаций 
обсуждают вопросы развития профессиональ-
ной среды наставничества. 

В рамках реализации регламента взаимо-
действия участников кластера в Республике 
Татарстан внедряется комплекс традицион-
ных эффективных форм работы в данном 
направлении: размещение информации в СМИ, 
дни открытых дверей, ярмарки вакансий, дни 
карьеры и работодателей, конкурсы и олим-
пиады профессионального мастерства, в том 
числе WorldSkills, круглые столы с участием 
представителей предприятий кластера и цен-

тров занятости населения. Внедряются инно-
вационные формы: виртуальные туры по пред-
приятиям кластера, кабинеты виртуальной 
профориентации и тестирования и т. д. [3; 9]. 

Новым инновационным подходом к орга-
низации профориентационной работы на уров-
не государства, предприятия и образователь-
ной организации сегодня выступает исполь-
зование потенциала стремительно развиваю-
щегося движения WorldSkills [10]. Напомним, 
что цель международного движения – это по-
вышение престижа рабочих профессий и раз-
витие профессионального образования путем 
гармонизации лучших практик и профессио-
нальных стандартов во всем мире посред-
ством организации и проведения конкурсов 
профессионального мастерства как в каждой 
отдельной стране, так и во всем мире в целом 
[10]. 

Это так называемое олимпиадное движе-
ние определяет новые стандарты подготовки 
высококвалифицированных, компетентных 
профессионалов, способных преодолевать 
трансграничные барьеры. Личности как субъек-
ту профориентации движение WorldSkills, по-
вышая престиж рабочих профессий, помога-
ет в выборе профессии, мотивирует молодое 
поколение на достижение профессиональных 
результатов, а затем способствует их карьер-
ному росту. 

В образовательных организациях, реали-
зующих программы среднего профессиональ-
ного образования, происходит обновление их 
содержания согласно современным стандар-
там производства и инновационным техноло-
гиям; имеет место и трансляция международ-
ных образовательных стандартов. Для реали-
зации профессиональных образовательных 
программ формируются условия, соответст-
вующие современным стандартам, путем мо-
дернизации материально-технической базы 
образовательных организаций. При этом не-
обходимо отметить, что в данный процесс во-
влекаются работодатели, которым отводятся 
ведущие роли и при создании базовых ка-
федр на предприятиях, а также при органи-
зации сетевого взаимодействия образователь-
ных организаций и предприятий. 
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Данное конкурсное движение является 
уникальной деловой площадкой и для биз-
неса и, как следствие, имеет большое значе-
ние для дальнейшего развития экономики, 
прежде всего, высокотехнологичных отрас-
лей промышленности. 

Если говорить о кадровом сегменте проф-
ориентационной работы, то, будучи вовле-
ченными в реализацию нового механизма 
профориентационной деятельности, педаго-
гические работники, наставники, эксперты 
чемпионатов и руководители образователь-
ных организаций имеют возможность на 
платформе движения WorldSkills обсуждать 
актуальные вопросы, связанные с ситуацией 
на современном международном рынке труда, 
с внедрением современных образовательных 
технологий в подготовку квалифицирован-
ных специалистов, с развитием новых на-
правлений в сфере профориентационной дея-
тельности. Особое место и развитие получа-
ют дополнительные профессиональные про-
граммы (повышения квалификации), которые 
направлены на совершенствование компетен-
ций управленческих и педагогических кадров 
в сфере профориентации учащейся молодежи. 

Возвращаясь к субъектам профориента-
ции, необходимо отметить, что эффективная 
профориентация для семьи – это общее бла-
госостояние и социальный статус. Роль инсти-
тута семьи в определении образа будущего 
профессионала, его статуса в социуме огром-
на. В системе профориентации функционал 
семьи – это формирование моральных уста-
новок к трудовой деятельности; формирова-
ние личностных ценностей, поскольку со-
циально-профессиональная самореализация обу-
славливает не только успех и признание, но и 
психическое и физическое здоровье личнос-
ти, что является одной из главных целей 
функционирования любого гражданского об-
щества. 

АННОТАЦИЯ 
В статье актуализируется значимость 

проблемы профессиональной ориентации в 
процессе социально-профессионального само-
определения личности, которая рассматрива-
ется как условие осознанного профессиональ-

ного выбора будущей профессии в соответ-
ствии с профессионально-личностными инте-
ресами и способностями. Представлены осо-
бенности организации профориентационной 
деятельности в условиях научно-образова-
тельного кластера как инновационного подхода 
к привлечению субъектов кластера: семьи, 
обучаемого, образовательной организации и 
работодателей к профориентационной работе 
в современном контексте социокультурных 
трансформаций в обществе. Показаны воз-
можности и роль международного движения 
WorldSkills в популяризации рабочих профес-
сий и в сфере профориентации учащейся мо-
лодежи.  

Ключевые слова: профессиональная ори-
ентация, профессиональное самоопределение, 
профориентационная работа, кластерный под-
ход, субъекты кластера, движение WorldSkills.  

SUMMARY 
The article reveals the importance of a 

problem of professional guidance in the course 
of social and professional self-determination of 
the personality that is considered as a condition 
of a conscious professional choice of a future 
profession, according to professional and perso-
nal interests and abilities. Features of the orga-
nization of professional orientation activity in the 
conditions of a scientific and educational cluster 
as an innovative approach to involvement of 
cluster’s subjects – the family, the student, the 
educational organization, and employers of 
professional orientation work in a modern 
context of sociocultural transformations in the 
society are presented. Opportunities and the role 
of the international movement WorldSkills in 
promoting of working professions and in the 
sphere of career guidance of the studying youth 
are shown.  

Key words: professional guidance, profes-
sional self-determination, professional orienta-
tion work, cluster approach, subjects of a cluster, 
WorldSkills movement.  
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О МЕСТЕ  
ИНТЕРНЕТ-ТЕХНОЛОГИЙ  
В ОРГАНИЗАЦИИ  
УЧЕБНОГО ПРОЦЕССА  
В ВЫСШЕЙ ШКОЛЕ 
 
 

      настоящее время во многих выступле-
ниях официальных лиц, государственных про-
граммах, научных публикациях звучат при-
зывы к развитию образовательных интернет-
технологий как меры, обеспечивающей пере-
вод на качественно иной уровень организа-
ционных аспектов образования и, в частно-
сти, его доступности. Даже обсуждаются воз-
можности замены традиционного высшего 
образования виртуальным. Усилия вузов на-
правляются на развитие сетевых форм – соз-
даются ресурсы открытого образования, раз-
рабатываются виртуальные кампусы, пропа-
гандируются массовые открытые on-line кур-
сы (МООК). При этом вопросам применения 
иных интернет-технологий в организации и 
управлении учебным процессом в высшей 
школе уделяется гораздо меньше внимания. 
С нашей точки зрения, имеют место завышен-
ные ожидания результативности, как следст-
вие, происходит неоправданная абсолютиза-
ция возможностей использования технологий 
и ресурсов открытого образования в вузах и 
принижается роль других технологий. Цель 
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настоящей статьи – оценить реальное место 
различных интернет-технологий в организа-
ции учебного процесса высшей школы для 
существующих в настоящее время отечест-
венных условий. 

Принцип приоритета дидактической 
задачи 

В процессе анализа различных направле-
ний использования информационно-комму-
никационных технологий (ИКТ) в образова-
нии нами были сформулированы ряд прин-
ципов [8, с. 66–67], основной из которых был 
назван «принципом приоритета дидактики 
перед технологией»: первичной является ди-
дактическая задача; технология же должна 
обеспечить заведомо и гораздо более успеш-
ное ее решение, чем используемые методы. 
Примерами таких дидактическим задач могут 
служить: 

1) Активизация учебной деятельности обу-
чаемых (поскольку, как указывали все поко-
ления классиков педагогики, только при вклю-
чении ученика в активную учебную работу 
его можно чему-либо научить, а, как извест-
но, в классно-урочной схеме (один препода-
ватель – много учащихся) обеспечить такую 
активность невозможно [13, с. 107–116]); к 
методам активизации можно отнести: 

• принудительное вовлечение обучаемо-
го в ход учебного процесса; 

• индивидуализация по содержанию и 
дифференциация по сложности учебных за-
даний; 

• повышение заинтересованности, моти-
вация к учебной деятельности; 

• рост самостоятельности в работе; 
• усиление контроля за учебной деятель-

ностью со стороны преподавателя. 
2) Обеспечение формирования устойчи-

вых навыков, компетенций. 
3) Развитие исследовательских и творче-

ских подходов к решению учебных задач. 
4) Повышение наглядности учебного про-

цесса (с учетом психофизиологических осо-
бенностей восприятия и усвоения информа-
ции). 

5) Управление ходом учебного процесса 
со стороны преподавателя на основе постоян-
ного мониторинга учебной деятельности обу-
чаемых. 

Безусловно, перечень задач расширяем. 
Но, наряду с теми из них, которые в той или 
иной степени могут решаться и без приме-
нения ИКТ, выделяется целый ряд задач, не 
имеющих приемлемого решения при исполь-
зовании традиционных методов обучения, 
например: 

• обучение удаленных учащихся (вне 
учебных заведений); 

• проведение опроса (голосования) и опе-
ративная обработка его результатов в процес-
се чтения лекции; 

• обеспечение доступа к учебным мате-
риалам в любое время и из любого места, где 
находится обучаемый; 

• фиксация не только результата выпол-
нения учебного задания, но и хода его выпол-
нения обучаемым; 

• согласование и унификация учебных 
курсов в различных вузах, осуществляющих 
подготовку студентов одного направления. 

Можно привести примеры практического 
применения описанного принципа. 

Пример 1. 
Задача: обеспечить формирование орфо-

графических навыков при изучении русского 
языка. 

Анализ условий реализации задачи: 
• формирование любых навыков возмож-

но только при многократном повторении од-
нотипных действий (в данном случае – при 
выполнении упражнений на применение орфо-
грамм), следовательно, необходимо органи-
зовать тренаж; 

• тренаж должен быть индивидуальным 
по темпам, объемам, сложности, не создавая 
при этом дополнительной нагрузки педагогу, 
следовательно, должен применяться компью-
терный тренаж; 

• основной тренаж должен осуществля-
ться в рамках домашней (самостоятельной) 
работы, следовательно, допустимо использо-
вание только открытых систем, доступ к ко-
торым возможен с компьютеров учащихся. 

Выбор технологии (возможные вариаты): 
• преподаватель подбирает подходящие 

по содержанию открытые для использования 
тренажеры в сети Интернет; учащимся дается 
ссылка на ресурс или скачанное приложение; 
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• преподаватель разрабатывает тренажер 
самостоятельно с помощью какого-либо кон-
структора (например, LearningApps). 

Дополнительным соображением при вы-
боре технологии может быть ориентация на 
мобильные решения, что позволит учащимся 
совершенствовать свои навыки в любом удоб-
ном для них месте и в любое время. 

Пример 2. 
Задача: активизация работы студентов во 

время чтения лекций. 
Анализ условий реализации задачи: 
• лекционная форма работы предпола-

гает изложением учебного материала препо-
давателем при значительном наполнении 
аудитории слушателями (50 человек и более); 

• активизация учебной деятельности сту-
дентов на лекции требует от преподавателя 
включения в ход лекции вопросов проблем-
ного характера и выявления распределения 
мнений аудитории в ответах на них; для это-
го необходим оперативный сбор информа-
ции с итогами опроса, ее обработка и пред-
ставление в форме, удобной для обсуждения 
с аудиторией. 

Выбор технологии (возможные варианты): 
• использовать кнопочные системы ауди-

торного электронного голосования (CRS – 
Classroom Response System) – «кликеры»; 

• использовать мобильные системы го-
лосования (например, PollEverywhere). 

Исходя из нашего опыта, предпочтение 
следует отдать мобильным решениям.  

Рассмотренные примеры иллюстрируют 
сформулированный выше принцип и показы-
вают, каким образом, отталкиваясь от стоя-
щей задачи обучения через анализ условий и 
особенностей ее реализации, можно подойти 
к выбору информационной технологии, оп-
тимальной для ее решения в данных услови-
ях. Оценим с этих позиций возможности при-
менения различных интернет-технологий в 
при организации учебного процесса в вузах 
России. 

Технологии открытого образования в 
вузе 

Сформулируем стоящую задачу и проана-
лизируем условия и особенности ее решения. 

Задача: подготовка специалиста с высшим 
образованием, владеющего современными ме-

тодами производства научного и техническо-
го знания. 

Анализ условий реализации задачи: 
Организационные условия: 
• поступление для обучения происходит 

на основе конкурсного отбора по итогам ЕГЭ 
или экзаменов; 

• должно быть обеспечено соответствие 
структуры, содержания и результатов подго-
товки требованиям Федеральных государст-
венных образовательных стандартов; 

• принцип построения учебного плана – 
дисциплинарный с выделением базовой и ва-
риативной частей; набор базовых дисциплин 
фиксирован и неизменен в рамках основной 
образовательной программы; выбор студента 
возможен только в пределах тех дисциплин, 
которые включены в вариативную часть об-
разовательной программе; 

• подготовка может осуществляться толь-
ко в учебных организациях, обладающих ли-
цензией на обучение специалистов данного 
профиля, несущих ответственность за качест-
во подготовки и имеющих право при успеш-
ном ее завершении выдавать государствен-
ный документ о высшем образовании; 

• устанавливается фиксированное, непре-
рывное и общее для всех время получения 
образования для данного направления и про-
филя подготовки. 

Содержательные особенности: 
• имеется множество видов учебной дея-

тельности, которые не могут быть виртуали-
зированы или сведены к видеодемонстра-
циям – работа в физических, химических и 
других лабораториях, освоение и проектиро-
вание производственных технологий, прове-
дение научных исследований и пр. – они свя-
заны с работой на реальном оборудовании; 

• наличие учебных практик во всех на-
правлениях подготовки специалистов с выс-
шим образованием, которые также должны 
проводиться в реальных производственных 
условиях; 

• для многих специальностей будущая 
профессиональная деятельность носит кол-
лективный характер (программисты, инжене-
ры, проектировщики, архитекторы и пр.) – 
учиться такому взаимодействию можно толь-
ко в «живых» группах. 
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Социальные аспекты: 
• обучение помимо передачи определен-

ных знаний и приемов деятельности призва-
но обеспечить социализацию личности сту-
дента; обучение – это социальная деятель-
ность; студенты многому учатся друг у друга 
в аудитории [4]; 

• планирование количества преподавате-
лей на кафедре и вузе в целом, в конечном 
счете, осуществляется с учетом объема вы-
полняемой учебной нагрузки; зачет «внешних» 
(«чужих») курсов приводит к снижению учеб-
ной нагрузки кафедры и сокращению числен-
ности профессорско-преподавательского со-
става, что следует рассматривать как безус-
ловно негативное социальное явление. 

Можно соотнести перечисленные усло-
вия и особенности с принципами построения 
открытого образования [6]: 

1. Бесконкурсное поступление для обуче-
ния. 

2. Открытое планирование обучения – сво-
бода составления индивидуальной програм-
мы обучения путем выбора из системы кур-
сов; модульный принцип построения учебно-
го плана. 

3. Свобода выбора времени и темпа обу-
чения, отсутствие фиксированных сроков обу-
чения. 

4. Свобода в выборе места обучения. 
Сопоставление с очевидностью показы-

вает, что для существующих в настоящее вре-
мя в России условий поставленная задача 
подготовки специалиста с высшим образова-
нием не может быть полностью решена с ис-
пользованием интернет-технологий открыто-
го образования, виртуального кампуса, МО-
ОК. Вуз должен обладать традиционным кам-
пусом с аудиториями, лабораториями, стади-
онами, студентами и преподавателями. 

Указанный вывод ни в коем случае не 
умаляет необходимости развития данных 
технологий, а лишь очерчивает границы, в 
которых их применение оправдано. Отталки-
ваясь от принципов открытого образования, 
можно обозначить эти границы следующим 
образом: 

• индивидуализированное обучение; 
• отсутствие задачи социализации лич-

ности; 

• отсутствие задач освоения практической 
деятельности, связанной с применением обо-
рудования; 

• наличие внутренней мотивации (по-
требности) у обучаемого; 

• гибкие сроки обучения; 
• отсутствие государственного докумен-

та о высшем образовании. 
Примерами задач обучения, для которых 

перечисленные условия оказываются прием-
лемыми, являются: 

• повышение квалификации и перепод-
готовка кадров; 

• удовлетворение индивидуальных обра-
зовательных потребностей детей и взрослых; 

• углубленное изучение дисциплины; 
• подготовка школьников к ОГЭ и ЕГЭ; 
• другое. 
В отношении высшего образования мож-

но вести речь о прохождении студентами от-
дельных открытых учебных курсов с после-
дующим их зачитыванием в рамках основной 
образовательной программы, по которой они 
проходят подготовку в своем вузе. Подобные 
курсы разрабатываются и предлагаются ве-
дущими отечественными вузами, например, в 
рамках проекта «Национальная платформа 
открытого образования» [5]. Вместе с тем и в 
этом случае следует сознавать ограничен-
ность их использования: 

Во-первых, прохождение подобных кур-
сов может быть рекомендовано студентам 
только в качестве дополнительной самостоя-
тельной работы, поскольку курсы проводятся 
на платной основе и их нельзя включить в 
план подготовки всех студентов как обяза-
тельные. 

Во-вторых, подобные курсы охватыва-
ют, как правило, дисциплины базовой части 
учебных планов, поскольку они одинаковы 
для всех профилей одного направления под-
готовки. Курсы для дисциплин вариативной 
части, чаще всего, касаются только относи-
тельно небольшого контингента студентов 
одного профиля – их разработка для раз-
мещения в системах открытого образования 
экономически нецелесообразна. 

В-третьих, в вузах отсутствует норма-
тивно закрепленный механизм зачета резуль-
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татов прохождения курсов. Это связано с тре-
бованием соответствия освоенного студен-
том открытого курса по содержанию, объему, 
видам учебной деятельности и форме его 
итогового контрольного мероприятия плану 
изучения данной дисциплины, установлен-
ному в вузе. 

Таким образом, в настоящее время ин-
тернет-технологии открытого образования не 
могут оказывать заметного влияния на учеб-
ный процесс высшей школы, и ожидания это-
го влияния пока следует признать завышен-
ными. Вместе с тем имеет иное направление 
использования интернет-технологий, способ-
ное существенно повлиять на организации 
обучения в вузе. Как показывает наш опыт, 
весьма плодотворной оказывается концепция 
виртуальной (облачной) информационной 
образовательной среды (ОИОС). 
Виртуальная (облачная) информацион-

ная образовательная среда 
В традиционном обучении преподаватель 

выполняет в основном когнитивную функцию, 
состоящую в непосредственной передаче сту-
дентам знаний и приемов деятельности. При 
этом характер передачи является в основном 
вербальным с некоторой наглядностью в фор-
ме лекционных презентаций. 

Развитие информационно-коммуникацион-
ных технологий, в частности, облачных, ме-
няет приоритеты в функциях преподавателя – 
его главная роль видится в создании необ-
ходимого и доступного студентам обеспече-
ния учебного процесса и постоянного управ-
ления им в рамках дисциплинарной инфор-
мационной образовательной среды. 

Концепция развития единой информаци-
онной образовательной среды (ЕИОС) в Рос-
сийской Федерации предусматривает три уров-
ня ее реализации, одним из которых является 
уровень образовательной организации (уч-
реждения) [3]. До последнего времени ИОС 
образовательных учреждений представляли 
собой аппаратно-программные комплексы 
(LMS), такие как Moodle, Sakai, BlackBoard, 
eLearning 4G и пр. Применение подобных 
систем обладает целым рядом бесспорных 
достоинств и преимуществ по сравнению с 
существовавшими ранее «докомпьютерными» 

схемами организации и управления учебным 
процессом: полнота и простота актуализации 
контента, возможность и оперативность уда-
ленного доступа к нему, оперативность ком-
муникации, электронные форматы хранения до-
кументов, стандартизация представления учеб-
ных курсов. 

При решении ряда дидактических задач 
аппаратно-программные LMS, функционирую-
щие на базе клиент-серверных решений, ока-
зываются неудобными как для преподава-
теля, так и для студента, поскольку: 

• они ограничены набором инструмен-
тов и сервисов LMS, как правило, нерасши-
ряемым; при этом LMS не содержит про-
граммных инструментов и приложений для 
выполнения учебных заданий – в основном 
наиболее востребованными в ней являются ин-
струменты организации оперативного файло-
вого обмена и хранения, новостной ленты, 
коммуникации; 

• права размещения документов в общем 
доступе имеет только преподаватель; 

• не предусмотрена возможность со-
вместной работы студентов над документом, 
выполнения проекта, взаимного обсуждения; 

• как правило, доступ к ресурсам и об-
суждениям имеют только студенты, изучаю-
щие дисциплину в данный момент; по завер-
шении курса обучаемый теряет возможность 
доступа к материалам дисциплины, а после 
прекращения обучения в вузе – вообще ко 
всем его ресурсам, размещенным в LMS; 

• инструментарий и интерфейс LMS не 
ориентированы на использование в мобиль-
ном обучении. 

Помимо этого, развертывание и эксплуа-
тация таких систем требует от организации 
заметных финансовых затрат, связанных с 
приобретением оборудования и необходимо-
стью содержания штата работников, осуще-
ствляющих администрирование и техниче-
ское сопровождение. 

Перечисленные выше (и иные подобные) 
обстоятельства, с одной стороны, и необхо-
димость развития самостоятельности и ак-
тивности обучающихся, повышение осознан-
ности процесса познания, с другой стороны, 
привели к появлению альтернативного (по 
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отношению к аппаратным LMS) подхода, ко-
торый в последние несколько лет активно 
обсуждается в педагогических публикациях 
(М. Е. Вайндорф-Сысоева [1], А. Б. Кондра-
тенко [2], В. А. Стародубцев [11], G. Attwall 
[12] и др.) и реализуется практически (на-
пример, А. В. Слепухин [7], B. E. Starichenko 
[14] и др.). Сущность подхода состоит в по-
строении виртуальной (облачной) информа-
ционной образовательной среды. Облачная 
ИОС (ОИОС) призвана обеспечить выполне-
ние четырех основных функций: 

• ресурсной – размещение и хранение 
учебного контента; 

• коммуникационной – во-первых, до-
ступ к контенту преподавателей и студентов 
в любое время; во-вторых, коммуникация 
между субъектами учебного процесса; 

• организационно-управленческой – управ-
ление ходом учебного процесса со стороны 
преподавателя; 

• инструментальной – обеспечение сту-
дента программными приложениями и систе-
мами для выполнения учебных заданий. 

ОИОС является LMS в виртуальном про-
странстве. Вместе с тем ОИОС обладает це-
лым рядом преимуществ по сравнению с ап-
паратными LMS: 

• имеет дисциплинарную основу – она 
организуется и сопровождается самим препо-
давателем с учетом специфики дисциплины и 
методики ее преподавания; при этом не тре-
буется финансовых затрат учебной организа-
ции на оборудование и технологическое об-
служивание; 

• образовательный контент может вклю-
чать документы любых необходимых форма-
тов; возможность обращения студента к кон-
тенту открывается преподавателем простой 
установкой прав доступа к облачным папкам 
(с правами чтения или редактирования); 

• позволяет использовать облачные при-
ложения для обработки информации, т.е. объе-
диняются хранилище учебной информации и 
инструментарий, необходимый для выполне-
ния заданий; 

• не требуется расходов на приобрете-
ние и обновление программного обеспечения – 
пользователи всегда имеют возможность ра-
ботать с последними версиями приложений; 

• обеспечивается возможность реали-
зации коллективных форм учебной деятель-
ности; 

• не требуется «привязки» к компью-
терам учебной организации – вход в среду 
возможен из разных мест, в любое время и с 
различных устройств пользователей; 

• одна и та же дисциплинарная ОИОС 
может быть использована при работе со сту-
дентами всех форм обучения – очной, заоч-
ной, дистанционной; 

• при выборе соответствующих форма-
тов представления учебного контента на ос-
нове ОИОС может быть построено мобиль-
ное обучение. 

Таким образом, выявляется целый ряд ди-
дактических и организационных достоинств 
использования дисциплинарных облачных 
информационных образовательных сред, со-
зданных преподавателем. Подобные среды 
можно рассматривать в качестве четвертого 
уровня реализации Концепции развития еди-
ной информационной образовательной сре-
ды. 

ОИОС могут создаваться на основе лю-
бых облачных хранилищ информации (на-
пример, отечественных Яндекс.Диск, Обла-
ко@mail.ru или зарубежных Microsoft OneDrive, 
Dropbox, Box.net, OpenDrive и др.). Однако, с 
нашей точки зрения, предпочтение должно 
быть отдано облаку Google Drive, точнее, со-
зданной на его основе облачной среды Google 
Suite for Education, специализированной для 
решения образовательных задач. Некоторые ее 
достоинства: 

• является бесплатной для образователь-
ных учреждений; 

• содержит встроенную LMS Classroom, 
через которую обеспечивается управление 
процессом обучения: индивидуальное и груп-
повое оповещение, выдача-прием-оценка за-
даний, ведение журнала текущей успеваемо-
сти; 

• предусматривает создание и исполь-
зование корпоративного домена для адресов 
пользователей и электронной почты; 

• обеспечивается размещение структу-
рированного контента; объем места на диске – 
до 1 Тб; 
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• отсутствие рекламы; 
• безопасность и надежность передачи и 

хранения данных; 
• администрирование учебным подраз-

делением и преподавателем; 
• простой доступ к инструментарию и 

приложениям Google; 
• возможность организации коллектив-

ных форм учебной работы студентов (со-
вместные проекты и документы, пиринговое 
оценивание и т.п.); 

• развитость комплекса мобильных при-
ложений и сервисов; для основных мобиль-
ных платформ разработаны и функциониру-
ют Admin, Gmail, Classroom, Hangouts, Диск, 
Документы и другие, что позволяет препода-
вателю применять технологии мобильного 
обучения; 

• возможность создания студентами соб-
ственных ресурсов. 

Последнее обстоятельство представляет-
ся весьма важным для вузов педагогического 
профиля и формирования компетенций буду-
щих педагогов в вопросах создания и исполь-
зования профессионально ориентированных 
ИКТ. Более подробно особенности использо-
вания Google Suite for Education рассмотрены 
в наших работах [9; 10]. 

Наш опыт применения дисциплинарных 
ОИОС свидетельствует о безусловной целе-
сообразности развития данного направления 
использования интернет-технологий в учеб-
ной практике вуза – реально улучшается ха-
рактер организации и информационного обес-
печения учебной деятельности студентов и 
управления ею со стороны преподавателя. 

Таким образом, если исходить из принци-
па приоритета дидактической задачи и про-
анализировать условия подготовки специа-
листа в учреждениях высшего образования, 
мы приходим к заключению, что в настоящее 
время идеи и технологии открытого образо-
вания не могут оказать заметного влияния на 
учебный процесс вузов. Требует предвари-
тельного решения целый ряд важных органи-
зационных вопросов, в частности, переход к 
построению учебных планов по модульному 
принципу и установления нормативного по-
рядка зачитывания прослушанных студента-

ми открытых курсов. Однако даже в этом слу-
чае использование таких курсов в вузах оста-
нется весьма ограниченным и затронет, веро-
ятнее всего, дисциплины гуманитарного ха-
рактера. 

Гораздо более актуальным и результатив-
ным в плане влияния на организацию и реа-
лизацию учебного процесса представляется 
применение дисциплинарных информацион-
ных образовательных сред, созданных на об-
лачных платформах, которые обеспечивали 
бы все информационные (в т.ч. коммуника-
ционные) запросы студентов в процессе обу-
чения в удобное для них время и в удобной 
форме. С точки зрения авторов данной статьи 
именно на развитие таких сред следовало бы 
направить усилия кафедр и отдельных пре-
подавателей. 

АННОТАЦИЯ 
В статье анализируются возможности ис-

пользования интернет-технологий в решении 
вопросов организации и управления учебным 
процессом в высших учебных заведениях при 
подготовке студентов. В качестве исходного 
для анализа предлагается принцип приори-
тета дидактической задачи. Показано, что без 
решения ряда организационных и норматив-
ных вопросов идеи и технологии открытого 
образования не могут оказать заметного вли-
яния на учебный процесс вузов. Гораздо бо-
лее актуальным и результативным представ-
ляется применение созданных преподавате-
лями дисциплинарных информационных обра-
зовательных сред. 

Ключевые слова: организация учебного 
процесса в вузе, принцип приоритета дидак-
тической задачи, открытое образование, облач-
ная информационная образовательная среда. 

SUMMARY 
The article analyzes the possibilities of using 

Internet technologies in solving problems of 
organization and management of the educational 
process in higher educational institutions when 
preparing students. As a starting point for the 
analysis, the principle of the priority of the didac-
tic task is proposed. It is shown that, without 
solving a number of organizational and regula-
tory issues, the ideas and technologies of open 
education can’t have a significant impact on the 
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educational process of universities. It is much 
more relevant and effective to use the discipli-
nary informational educational environments 
created by teachers. 

Key words: organization of educational 
process in the university, principle of didactic 
task priority, open education, cloud information 
educational environment. 
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     овременное высшее образование в Рос-

сийской Федерации регламентируется феде-
ральными государственными образовательны-
ми стандартами высшего образования, кото-
рые ориентированы не на содержание, а на ре-
зультат образования, выражающийся через 
компетентности специалистов. Как следствие, 
целью основных профессиональных образо-
вательных программ (ОПОП), а, следователь-
но, и набора дисциплин и практик этих про-
грамм должно быть формирование и дости-
жение заявленного результата: формирова-
ние компетенций будущих специалистов. 

Для достижения поставленной цели не-
обходим постоянный контроль и оценка, по-
зволяющие регулировать/контролировать ка-
чество обучения. Механизмом контроля ка-
чества обучения является фонд оценочных 
средств (ФОС) для каждой составляющей 
ОПОП (дисциплины, практики, итоговой ат-
тестации). ФОС – составная часть норматив-
но-методического обеспечения системы оцен-
ки качества освоения ОПОП высшего обра-
зования, а также составляющая учебно-мето-
дических комплексов и ОПОП в целом [3]. 

Несмотря на то, что в нормативной до-
кументации федерального уровня [2; 4] четко 
определено место ФОС в образовательном 
процессе образовательной организации (для 
какого вида контроля они должны быть соз-
даны), их рамочная структура проектирова-
ния на современном этапе развития системы 
высшего образования не совершенна и тре-
бует решения ряда проблем, возникающих 
при их формировании. Детальное изучение 

этапов формирования фонда оценочных 
средств и есть цель данного исследования. 

Отметим, что разработка ФОС является 
обязанностью образовательной организации, 
а точнее преподавателей, обеспечивающих 
учебный процесс. Данное обстоятельство вы-
зывает у профессорско-преподавательского 
состава некоторые затруднения в связи с от-
сутствием в вузовской практике опыта созда-
ния компететностно ориентированных ФОС 
и недостаточной разработанностью в педаго-
гической теории научных оснований этой 
деятельности. 

Е. В. Шляхова отмечает, что при разработ-
ке ФОС необходимо помнить, что средства 
оценивая должны выявлять как содержатель-
ный, так и деятельностный компоненты под-
готовленности выпускника, что предполагает 
демонстрацию компетенций или их примене-
ние в конкретных ситуациях [5]. 

Согласно действующей нормативно-ме-
тодической документации процедуру созда-
ния ФОС можно разделить на несколько эта-
пов: предварительный, основной и заверша-
ющий. 

На предварительном этапе формирова-
ния ФОС необходимо определить его струк-
туру, то есть дать ответ на ряд вопросов 
(рис. 1).  

Предложенная структура ФОС (рис. 1) 
позволяет преподавателю определить для се-
бя, каким образом и при помощи каких кон-
трольно-измерительных средств необходимо 
проводить оценку качества знаний студентов, 
чтобы определить степень овладения обу-
чающимися знаниями, умениями, навыками, 
заложенными в компетенции, то есть опреде-
ляются результаты обучения. Посредством 
контрольных мероприятий преподаватель оце-
нивает качество усвоения материала, а напол-
няемость контрольно-измерительных средств 
находится в тесной взаимосвязи с наполняе-
мостью курсов. 

На данном этапе необходимо определить 
индикаторы, отражающие деятельность обу-
чаемого, поддающуюся измерению, и опре-
деляющие содержание обучения. 

Для оценки как содержательного, так и 
деятельностного  компонентов подготовлен- 
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ности выпускника необходимо определить 
два вида индикаторов компетентности (рис. 2). 

Данный путь предусматривает следую-
щие индикаторы компетентности: 

1) применение в учебном процессе прак-
тико-ориентированных и ситуационных зада-
ний, интегрированных задач профессиональ-
ной направленности, публичных защит учеб-
но-исследовательских и творческих проек-
тов, позволяющих обучающимся продемон-
стрировать свою компетентность;  

2) приоритетное использование комплекс-
ных методов оценки учебных достижений 
обучающихся [5]. 

Далее, на основном этапе, разрабатыва-
ются и упорядочиваются контрольные зада-
ния по определенным индикаторам, разраба-
тываются регламент и условия проведения 
контрольных заданий, критерии оценивания. 

Завершающий этап – это создание мето-
дических материалов для каждого участника 
мероприятия (студентов, преподавателей, ме-
тодистов, наблюдателей, членов ГАК, рецен-
зентов и др.). На этом же этапе осуществля-
ется непосредственное оформление ФОС.  

В структуру ФОС входит: титульный лист; 
паспорт ФОС; зачетные и экзаменационные 
материалы, содержащие комплект утвержден-
ных по форме экзаменационных билетов и 
вопросов; комплект тестов и других контроль-
но-оценочных средств. К каждому оценочно-
му средству разрабатывается определенный 
критерий формирования оценок, сведения о 
которых содержатся в соответствующих за-
четных и экзаменационных материалах [1]. 

Проектирование системы комплексных 
оценочных средств для контроля уровня ос-
воения компетенций обучающихся и выпуск-

   
 Образовательные 

результаты и 
результаты обучения   Что и с какой целью

оцениваем?  

 Материалы   
по интерпретации 

результатов   
Ка к оценили?  

 Оценочные материалы 
и инструменты 

(задания, вопросы и 
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Рис.1. Структура фонда оценочных средств 
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ников образовательных программ в соответ-
ствии с требованиями стандартов нового по-
коления является достаточно сложной, мно-
гокомпонентной задачей. Самым сложным, 
по мнению авторов, является подготовитель-
ный этап, от которого зависит объективность 
проводимого оценивания.  

АННОТАЦИЯ 
В статье рассмотрена процедура созда-

ния фонда оценочных средств, определе-      
ны этапы формирования фонда оценочных 
средств, а также представлена структура фон-
да оценочных средств. 

Ключевые слова: фонд оценочных 
средств, компетенция. 

SUMMARY 
The article deals with the procedure for 

creating a fund of valuation means. The stages of 
the formation of a fund of valuation means are 
determined, and the structure of the fund of 
valuation means is also presented. 

Key words: evaluation fund, competence. 
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видуальности и раскрытие таланта одарен-
ных детей. 

Становление одаренной личности в млад-
шем школьном возрасте напрямую связано с 
ее адаптацией к условиям начальной школы – 
включением в новые социальные отношения, 
усвоением моральных норм, правил и обще-
ственно значимых ценностей, формирова-
нием личностных черт, самооценки, доверия 
к себе, учебной мотивации. Однако школа и 
семья как влиятельные институты социали-
зации могут негативно влиять на индивиду-
альное развитие и адаптацию одаренных де-
тей. 

Актуальность проблемы адаптации ода-
ренных детей к школьным условиям под-
тверждают данные научных исследований 
многих известных психологов и педагогов 
(Ш. А. Амонашвили, Е. Е. Антонова, Д. Б. Бо-
гоявленская, Ю. Гильбух, Е. Л. Кульчицкая, 
А. М. Матюшкин, В. И. Панов, А. И. Савенков, 
В. Д. Шадриков, Н. Б. Шумакова и др.), по мне-
нию которых определенное количество ода-
ренных детей не смогли реализовать себя из-
за неблагоприятной образовательной среды – 
проблем в отношениях, негативной учебной 
мотивации, отсутствии стремления к успеху. 

Теоретико-методологические основы адап-
тации личности широко изучались Е. Ю. Двор-
никовой, Е. В. Мороденко, М. А. Шабановой, 
А. П. Цукановой и др. Социально-психологи-
ческие аспекты одаренности разрабатывались 
в трудах Е. С. Беловой, В. А. Глуховой, Ю. Гиль-
буха, Н. А. Глузман [2], В. П. Губы [3], Е. Л. Куль-
чицкой, А. М. Матюшкина, Н. Н. Поддьяко-
вой, В. А. Романова [6], Б. М. Теплова и др. 
Несмотря на большое количество различных 
теорий и концепций развития способностей и 
одаренности личности, проблема адаптации 
одаренных детей в образовательной среде на-
чальной школы остается недостаточно изучен-
ной из-за отсутствия исследований личност-
ных характеристик одаренных детей и фак-
торов, определяющих специфику их адапта-
ции. Противоречивость результатов исследо-
ваний адаптации одаренных детей (исследу-
ется преимущественно дезадаптация, реже – 
неприспособленность) и исследование особен-

ностей адаптации детей определенного вида 
одаренности (интеллектуальной, академиче-
ской, художественной и т.д.) затрудняют со-
поставление эмпирических показателей. 

Для каждого возрастного периода суще-
ствует конкретное место в системе общест-
венных отношений, которое определяется си-
стемой социальных ожиданий и норм пове-
дения, включающих в себя способы овладе-
ния данным видом деятельности. Исходным 
моментом для всех динамических изменений, 
происходящих в развитии в течение конкрет-
ного периода, является социальная ситуация 
развития. Она определяет те формы и тот путь, 
идя по которому одаренный ребенок приоб-
ретает новые свойства личности, черпая их из 
социальной действительности как из основ-
ного источника развития, тот путь, на кото-
ром социальное становится индивидуальным. 
При этом правильным является предупреж-
дение Л. С. Выготского о том, что одним из 
самых больших препятствий для теоретиче-
ского и практического изучения детского 
развития является неверное понимание про-
блемы среды и ее роли в динамике возраста, 
когда среда рассматривается как нечто внеш-
нее по отношению к ребенку, как обстановка 
развития, как совокупность объективных, без-
относительно к ребенку существующих усло-
вий, влияющих на нее самим фактом своего 
существования» [1]. 

В результате проведенного теоретиче-
ского анализа и на основе проведенного ис-
следования отмечаем, что успешная адапта-
ция одаренных детей зависит от отношений с 
родителями, учителями, сверстниками, стиля 
семейного воспитания, психолого-педагоги-
ческого сопровождения; одаренность опреде-
ляет характер социального взаимодействия и 
направленность личностного развития ребен-
ка [5]. Критериями адаптации одаренных де-
тей к условиям начальной школы считаем:  

– эмоциональное самочувствие одарен-
ного ребенка; 

– интеграцию одаренного ребенка в обра-
зовательную среду начальной школы; 

– реализацию одаренным ребенком внут-
риличностного потенциала. 

Эмоциональное самочувствие одаренно-
го ребенка определяет его эмоциональный 
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комфорт или дискомфорт, общее настроение, 
удовлетворение или неудовлетворение от пре-
бывания в школе, эмоциональную стабиль-
ность (тревожность). Интеграция одаренного 
ребенка в социум раскрывает взаимоотноше-
ния в семье, школе, социокультурной среде и 
указывает на положительное или отрицатель-
ное восприятие им членов семьи, учителей, 
сверстников, друзей и знакомых. Реализация 
одаренным ребенком внутриличностного по-
тенциала указывает на сформированность са-
мооценки, доверия к себе, ценностного соз-
нания и достижения в деятельности как след-
ствие развития одаренности. 

Как показывают результаты исследова-
ния, адаптированные одаренные дети нахо-
дятся в состоянии эмоционального комфорта 
со стабильным приподнятым настроением и 
удовольствием от пребывания в школе. Они 
поддерживают хорошие отношения с члена-
ми семьи, учителями, одноклассниками, дру-
зьями, знакомыми. У них сформированы вы-
сокая самооценка, доверие к себе, ценност-
ное сознание. Они имеют значительные до-
стижения в различных видах деятельности 
при высокой успеваемости. 

Неадаптированные одаренные дети час-
то находятся в состоянии эмоционального дис-
комфорта с резкими изменениями настрое-
ния, недовольством от пребывания в школе. 
Их отношения с членами семьи, учителями, 
сверстниками, друзьями, знакомыми ограни-
чены. Самооценка, доверие к себе, ценност-
ное сознание у них сформированы недоста-
точно. Они имеют определенные достижения 
в отдельных видах деятельности при средней 
успеваемости. 

Дезадаптированные одаренные дети по-
стоянно находятся в состоянии эмоциональ-
ного дискомфорта, тревожности, импульсив-
ности, агрессивности, эмоциональной напря-
женности и подавленности. У них очень ог-
раничены отношения с членами семьи, учи-
телями, сверстниками. Они негативно отно-
сятся к одноклассникам, учителям и школе в 
целом; имеют некоторые достижения в от-
дельных видах деятельности при низкой ус-
певаемости. 

В контексте этой проблемы важно рас-
крыть и причины неадаптированности и де-

задаптированости одаренных детей. По мне-
нию Е. Б. Старовойтенко, причина в психо-
логии – это то, что меняет существующее по-
ложение психики индивида, инициирует дви-
жение этого состояния, поддерживая, разви-
вая или разрушая восприятие жизни [8, с. 486]. 
Автором предложены различные типологии 
причинности в психической сфере. В частно-
сти, по уровню осознания выделяются при-
чины осознаваемые, слабо осознаваемые и не-
осознаваемые. По критерию связи с законами 
предметного мира, социума и индивида и по 
признаку необходимости различаются при-
чины объективно необходимые, субъективно 
закономерные, случайные. Причины могут быть 
дифференцированы по внешним или внут-
ренним носителям, например, причины, обу-
словленные действиями других людей, дей-
ствиями индивида, состоянием организма ин-
дивида, внешними обстоятельствами жизни 
индивида, самоотношением и рефлексией ин-
дивида [7]. 

Нами выделено два критерия для анализа 
причин неадаптированности и дезадаптиро-
ванности одаренных детей к условиям на-
чальной школы: 

1) характер взаимодействия одаренных де-
тей в межличностных отношениях; 

2) вектор формирования самооценки, до-
верия к себе, ценностного сознания. 

По характеру взаимодействия одаренных 
детей в межличностных отношениях выделя-
ем причины, связанные с преобладанием не-
гативных личностных черт (замкнутости, не-
уверенности, тревожности, импульсивности, 
склонности к агрессивности). По вектору лич-
ностного формирования одаренных детей вы-
делены причины, связанные с амбивалентны-
ми переживаниями и отношениями к себе, 
низкой самооценкой, малым доверием к себе 
и ценностным сознанием. Причины как пер-
вого, так и второго вида, обусловлены небла-
гоприятными условиями образовательной сре-
ды (семьи, школы, социума). 

Для своевременного распознавания неже-
лательных личностных черт одаренных детей 
и несформированности адекватного представ-
ления о себе считаем необходимым раскры-
тие признаков неадаптированности и деза-
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даптированности – замкнутости, неуверен-
ности, тревожности, импульсивности, склон-
ности к агрессивности, низкой самооценки, 
отсутствия доверия к себе и ценностного от-
ношения и определение условий успешного 
воспитания детей. 

Замкнутость проявляется у одаренных де-
тей в отстраненности от общества других де-
тей вследствие ослабления эмоциональной 
связи с ними. Ее основными признаками яв-
ляются избегание общества детей, застенчи-
вость, подавленное настроение, недоверие к 
детям. В воспитании замкнутого одаренного 
ребенка особое внимание следует обращать 
на его положительные качества, укреплять ве-
ру ребенка в свои силы и желание взаимо-
действовать с другими. Таких одаренных де-
тей надо учить приемам межличностного 
взаимодействия. 

Неуверенность у одаренных детей возни-
кает в результате неадекватной (заниженной) 
самооценки и проявляется в переживании 
своей неспособности в выполнении опреде-
ленных задач. Основными признаками неуве-
ренности является тревожность, чувство ви-
ны, покорность, застенчивость. Воспитание 
уверенности заключается в развитии у ода-
ренного ребенка притязаний и самооценки, 
соответствующих его возможностям. У таких 
детей нужно формировать самоуважение, вос-
питывать решимость и стремление к успеху. 

Тревожность у одаренных детей проявля-
ется в эмоциональной впечатлительности, на-
пряженности, плаксивости. К основным при-
знакам тревожности принадлежат повышен-
ная возбудимость, неуверенность, низкая са-
мооценка, боязливость, а также усердие и от-
ветственность. Одаренные дети с высокой тре-
вожностью нуждаются в постоянной под-
держке, поощрении и стимулировании их до-
стижений. 

Импульсивность у одаренных детей про-
является в неумении контролировать свои 
действия, подвергаться первым порывам и 
ситуативным эмоциям. Ее признаками яв-
ляются нетерпеливость, обидчивость, раздра-
жительность, несдержанность, безответствен-
ность. В импульсивном одаренном ребенке 

нужно воспитывать сдержанность, умение кон-
тролировать свои действия и поступки, тер-
пение, ответственность. 

Склонность к агрессивности у одаренных 
детей сопровождается гневом, враждебностью, 
высокомерием. Признаками склонности к аг-
рессивности является упрямство, драчливость, 
проявление гнева, попытки оскорбить, завы-
шенная самооценка. Во взаимодействиях с 
одаренными детьми, которые склонны к аг-
рессивности надо проявлять сдержанность 
и терпение и воспитать уступчивость, пони-
мание других, доброжелательность, внима-
тельность, тактичность. 

Низкая самооценка одаренных детей со-
провождается недовольством собой, искажен-
ным представлением о себе, переживанием 
собственной неполноценности. Ее призна-
ками являются недооценка своих возмож-
ностей, необъективность оценки собствен-
ных успехов, неустойчивость и ситуативность 
самооценки. Развитие одаренной личности 
в детском возрасте неразрывно связано с раз-
витием самооценки собственных возмож-
ностей. Поэтому для формирования адекват-
ной самооценки важны признание и адекват-
ная оценка успехов одаренного ребенка ро-
дителями, учителями, сверстниками, ценно-
стное отношение к себе. 

Недостаточно развитое доверие к себе и 
ценностное отношение проявляются в отсут-
ствии ценностных детерминант развития соб-
ственных способностей, неумении налаживать 
межличностные отношения и определять сте-
пень значимости оценки окружающих. Осно-
вой развития ценностной сферы одаренного 
ребенка должны стать жизненные ценности 
добра, любви, красоты, справедливости, твор-
чества. У одаренных детей необходимо фор-
мировать активность, потребность в призна-
нии, чтобы для них основным критерием оце-
нки и принятия стали ситуации совместной 
деятельности и общения, взаимопомощи и 
ценностного обмена. 

Понимание и своевременное распознава-
ние причин и признаков нежелательных адап-
тации личностных черт помогут в воспита-
нии неадаптированных и дезадаптированных 
одаренных детей. 
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Психолого-педагогическая сопроводитель-
ная деятельность осуществляется школьны-
ми практическими психологами, социальны-
ми педагогами, учителями и родителями. 
Практические психологи и социальные педа-
гоги обязаны обеспечить методическую, про-
светительскую и психопрофилактическую ра-
боту с учителями и родителями. Учителя и 
родители должны помогать практическим 
психологам и социальным педагогам в выяв-
лении одаренных детей и создании условий 
для проявления и развития детской одарен-
ности (учебно-познавательные, условия для 
творческого развития и успешной адаптации). 

Психодиагностика в системе психолого-
педагогического сопровождения, осущест-
вляемая школьными практическими психо-
логами и социальными педагогами, должна 
быть направлена на поиск одаренных детей и 
выявление проблем в процессе их адаптации. 
С первых дней пребывания одаренного ре-
бенка в школе в конфиденциальном порядке 
нужно собирать информацию о различных 
сторонах его личности, динамике ее разви-
тия, что необходимо для создания условий 
успешной адаптации и личностного развития. 
Для получения и анализа такой информации 
нами предложены соответствующие методи-
ки: опросник познавательной активности и 
учебной мотивации Н. Г. Лускановой, тест со-
образительности В. Д. Шадрикова, тест «От-
даленные ассоциации» С. Медник, опросник. 
А. В. Фурмана «Насколько адаптирован ты к 
жизни?», проективные методики, диагности-
ки личностного роста (авторы И. В. Кулешо-
ва, П. В. Степанов, Д. В. Григорьев), опрос-
ник самооценки Г. Н. Казанцевой, рефлексив-
ный опросник «Доверие к себе» Т. П. Скрип-
киной, методика диагностики самооценки и 
уровня притязаний Дембо-Рубинштейн в мо-
дификации А. М.Прихожан, анкета для опре-
деления позиции родителей, имеющих ода-
ренных детей. (Д. Льюис). Результаты диаг-
ностики каждого одаренного ребенка следует 
записывать в «диагностическую карту», а кар-
ты заполнять после каждого сбора информа-
ции о ребенке два раза в год, по итогам диаг-
ностического исследования выделять одарен-

ных детей, имеющих адаптационные трудно-
сти. Для определения причин таких трудно-
стей проводить углубленную диагностику по 
необходимым направлениям (сфера взаимо-
отношений, стиль семейного воспитания и 
т.д.). На основе данных психодиагностики раз-
рабатывать индивидуальные и групповые про-
граммы предупреждения и преодоления не-
адаптированности и дезадаптированости ода-
ренных детей, создавая школьные информа-
ционные базы данных об одаренных детях. 

Развивающая, профилактическая и вос-
питательная деятельность школьных практи-
ческих психологов и социальных педагогов 
должна быть сориентирована на создание пси-
холого-педагогических условий для успеш-
ной адаптации одаренных детей в условиях 
начальной школы. Предлагаемый нами раз-
вивающий тренинг для одаренных детей ука-
зывает на важность и необходимость исполь-
зования в развивающей и воспитательной ра-
боте с одаренными детьми младшего школь-
ного возраста интерактивных технологий, ри-
сования, игр, упражнений, этюдов, группово-
го обсуждения. 

Крайне необходима работа школьных 
практических психологов и социальных пе-
дагогов с родителями и учителями одаренных 
детей. Ее важными задачами должны быть: 

– нахождение способов решения проблем 
между родителями, учителями и одаренным 
ребенком; 

– изменение способов влияния родителей 
и учителей на одаренного ребенка; 

– формирование умений оказания помо-
щи и поддержки одаренному ребенку в пе-
риод адаптации к условиям начальной шко-
лы. 

Предлагаем тематику бесед для участни-
ков «Группы встреч» (родители и учителя ода-
ренных детей) в контексте этой проблемы: 

1. Способности и одаренность. Когда и 
как они развиваются? 

2. Родители и учителя как воспитатели 
одаренного ребенка. 

3. Условия успешного обучения и вос-
питания одаренных детей. 

4. Родительская стратегия воспитания ода-
ренного ребенка. 
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5. Проблемы и потребности одаренного 
ребенка. 

6. Стили воспитания одаренного ребенка 
и их последствия. 

7. Обогащение опыта родителей и учите-
лей правилами общения с одаренным ребен-
ком. 

8. Как организовать досуг одаренных де-
тей? 

9. Одаренный ребенок в кругу ровесни-
ков. 

10. Пути предупреждения и преодоления 
неадаптированности и дезадапированости 
одаренных детей. 

Психолого-педагогическое образование 
учителей (психолого-педагогические семина-
ры, лекции, практикумы, педагогические кон-
силиумы) должны быть направлены на выяс-
нение таких психолого-педагогических ас-
пектов адаптации одаренного ребенка к усло-
виям начальной школы, как: 

– анализ и прогнозирование течения адап-
тации одаренных детей к школьным усло-
виям; 

– построение конструктивных взаимоот-
ношений с одаренным ребенком; 

– развитие детских талантов; 
– средства эффективного общения с ода-

ренным ребенком; 
– влияние межличностных отношений на 

адаптацию одаренных детей.  
Информационно-просветительская и кон-

сультативная работа с родителями (лекции, 
беседы, консультации, памятки-рекоменда-
ции) должна раскрывать психологические 
особенности одаренных детей и направлять 
родителей на помощь и поддержку ребенка в 
адаптационный период. Темами для обсуж-
дения могут быть: 

– Одаренный ребенок в период адапта-
ции к школе. 

– Одаренный ребенок. Как с ним общать-
ся? 

– Эмоциональное развитие одаренного ре-
бенка и роль родителей в формировании по-
зитивного Я-образа. 

– Повышенная тревожность и неврозы у 
одаренных детей. 

– Как учить самоконтролю одаренных 
детей? 

– Как реагировать на проявления агрес-
сии у одаренных детей? 

– Влияние родительских ценностей на 
формирование детской личности. 

– Как формировать адекватную самооцен-
ку и доверие к себе у одаренных детей? 

– Почему одаренные дети нуждаются в 
поддержке взрослых? 

– Как развивать детскую одаренность? 
Памятка-рекомендация родителям по 

профилактике трудностей адаптации. 
«Как поддержать одаренного ребенка в 

период адаптации к школьным условиям». 
1. Проявляйте безусловную любовь к ре-

бенку. 
2. Опирайтесь на положительные каче-

ства ребенка. 
3. Избегайте подчеркивания неудач и 

неуспехов ребенка. 
4. Показывайте, что вы довольны ре-

бенком. 
5. Помогайте ребенку в учебе. 
6. Проводите больше времени с ребен-

ком. 
7. Учитесь взаимодействовать с ребен-

ком. 
8. Обеспечьте доброжелательные отно-

шения с ребенком в семье. 
9. Помогите ребенку в общении с учи-

телями и сверстниками. 
10. Позволяйте ребенку самому решать 

проблемы там, где это ему доступно.  
11.Избегайте дисциплинарных поощре-

ний и наказаний. 
12. Приймайте индивидуальность ребенка.  
13.Верьте в своего ребенка. 
В условиях психолого-педагогического 

сопровождения воспитание одаренных детей 
имеет свои особенности, так как представ-
ляет собой педагогический процесс, направ-
ленный на создание благоприятных условий 
для сохранения их индивидуальности и успеш-
ной адаптации в образовательной среде на-
чальной школы. Поэтому в воспитании ода-
ренных детей важно соблюдать принципы 
включения их в значимую деятельность, фор-
мирование социальных установок и ценност-
ных ориентаций, побуждение к осознанию и 
анализу своих действий, поведения, поступков. 
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Основой воспитательного процесса как 
процесса взаимодействия двух активных субъек-
тов (воспитателей, родителей, учителей и ода-
ренного ребенка) является воспитательные 
воздействия. При этом одаренный ребенок 
одновременно выступает и объектом, то есть 
тем, на кого направлено воздействие, и субъек-
том, который активно может влиять на ход 
воспитательного процесса. Стимулирующими 
воспитательными воздействиями на одарен-
ных детей являются интеллектуальные (по-
вышают познавательную активность), эмоцио-
нальные (активизируют переживания и чув-
ства одаренного ребенка, апеллируют к его 
отношению к себе, к его ценностным ориен-
тациям, жизненным устремлениям), волевые 
(направленные на активизацию и развитие са-
морегулятивной активности). 

Эффективное воспитание детей зависит от 
создания родителями и учителями ситуаций 
безусловного принятия их любви и защищен-
ности, в которых они могут свободно про-
являть себя [4]. Эмоциональная поддержка и 
положительная оценка родителей и учителей 
достижений одаренного ребенка создают реаль-
ность субъективного переживания им успеха 
и внутренней удовлетворенности получен-
ным результатом, побуждают его к дальней-
шему саморазвитию и самореализации. 

Психолого-педагогическое сопровождение 
одаренных детей возможно при указанных от-
ношениях, складывающихся между школь-
ным психологом и социальным педагогом и 
одаренным ребенком, между учителями и/или 
одаренным ребенком, между родителями и 
одаренным ребенком. Он может успешно реа-
лизоваться, если: 

– одаренный ребенок соглашается на по-
мощь и поддержку школьного психолога, со-
циального педагога, учителей, родителей; 

– между школьным психологом, социаль-
ным педагогом, учителями, родителями и 
одаренным ребенком сложились партнерские 
отношения, основанные на уважении, дове-
рии, доброжелательности, сотрудничестве и 
тому подобное; 

– школьный психолог, социальный педа-
гог, учителя, родители придерживаются прин-

ципов защиты прав, здоровья, человеческого 
достоинства одаренного ребенка; 

– применяется рефлексивно-аналитический 
подход к процессу и результатам психолого-
педагогического сопровождения. 

Обобщая вышесказанное, отмечаем, что 
адаптация одаренных детей к условиям на-
чальной школы является процессом длитель-
ным и сложным со своеобразными законо-
мерностями и тенденциями дальнейшего раз-
вития. Индивидуальными инвариантами раз-
вития адаптации одаренных детей младшего 
школьного возраста могут быть: 

– прогрессивная тенденция развития адап-
тации: показатели адаптации улучшаются с 
возрастом; 

– регрессивная тенденция развития адап-
тации: показатели адаптации ухудшаются с 
возрастом; 

– стабильная тенденция развития адапта-
ции: показатели адаптации неизменно поло-
жительные без явных отклонений в сторону 
улучшения или ухудшения; 

– нестабильная тенденция развития адап-
тации: показатели адаптации постоянно ме-
няются с возрастом с положительных зна-
чений к отрицательным и наоборот. 

Таким образом, теоретический анализ и 
результаты исследования указывают на зна-
чимость психолого-педагогического сопро-
вождения адаптации одаренных детей к ус-
ловиям начальной школы, психолого-педаго-
гической деятельности, направленной на про-
ектирование развития и адаптации одарен-
ных детей через систему психодиагностиче-
ских, психопрофилактических, развивающих 
и воспитательных мероприятий. 

АННОТАЦИЯ 
В статье рассмотрен практико ориенти-

рованный аспект адаптации одаренных детей 
в образовательной среде начальной школы. В 
результате эмпирического исследования уста-
новлена прямая (линейная) связь адаптирован-
ности с релевантными свойствами личности, 
самооценкой, доверием к себе, ценностном 
сознанием, стилем семейного воспитания. 

Автором представлена программа психо-
лого-педагогического сопровождения одарен-
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ных детей, что позволило создать среду, бла-
гоприятную для адаптации одаренных детей 
в условиях начальной школы и, соответствен-
но, для формирования релевантных адапта-
ций личностных черт, самооценки, доверия к 
себе, ценностного сознания. При таких усло-
виях успешно происходит воспитание не-
адаптированных и дезадаптированных одарен-
ных детей и их ориентация на конструктив-
ное межличностное взаимодействие.  

Ключевые слова: адаптация одаренных 
детей, неадаптированные и дезадаптирован-
ные одаренные дети, психолого-педагогиче-
ское сопровождение одаренных детей. 

SUMMARY 
The article deals with the practice-oriented 

aspect of adaptation of gifted children in the edu-
cational environment of primary school. As a re-
sult of empirical research, a direct (linear) rela-
tionship of adaptability to the relevant properties 
of the individual, self-esteem, self-confidence, 
value consciousness, and the family way of 
bringing up is established. 

The author presents a program of psycho-
logical and pedagogical assistance of gifted chil-
dren, which allowed creating an environment 
favorable for the adaptation of gifted children in 
primary school and, accordingly, for the forma-
tion of relevant adaptations of personality traits, 
self-esteem, self-confidence, value conscious-
ness. Under these conditions, the education of 
unadapted and maladjusted of gifted children 
and their focus on constructive interpersonal 
interaction. 

Keywords: adaptation of gifted children, 
unadapted and maladjusted gifted children, 
psychological and pedagogical assistance of 
gifted children  
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     истема профессионального образова-

ния (СПО) сегодня находится в активной фа-
зе реформирования и характеризуется рядом 
нововведений, которые должны быть осмыс-
лены и преломлены в практику. Внедрение 
новых подходов к подготовке рабочих, инже-
неров должны обеспечить технологический и 
экономический прорыв страны, повышение 
качества жизни и доходов населения. Особое 
внимание сейчас уделяется системе среднего 
профессионального образования, так как имен-
но она является основной базой для подго-
товки рабочих. Для того чтобы система эф-
фективно развивалась, необходимо ввести сле-
дующие нововведения: 

– учет стратегии регионального развития, 
инвестиционных проектов регионов и страны 
в целом для реальной модернизации СПО; 

– прогноз кадровых потребностей регио-
на, а также учет требований ведущих отрас-
лей, производств и социальной сферы к под-
готовке кадров (к содержанию подготовки и 
ее результатам); 

– гибкость и мобильность самой системы 
к изменяющимся внешним условиям; СПО 
как мобильный сегмент профессионального 
образования должен предусматривать разные 
сроки и формы подготовки. Кроме того, про-
фессиональное обучение должно вестись на 
передовой материально-технической, учебной 
и производственной базе. Для решения этой 
проблемы необходимо создавать центры кол-
лективного пользования, в которых будет со-
брано лучшее оборудование для предостав-

ления его всем, кто реально заинтересован в 
высоком качестве подготовки своих обучае-
мых; 

– оценка компетенций должна быть объек-
тивной и независимой экспертизой – так, как 
это происходит сейчас на демонстрационном 
экзамене по стандартам WorldSkills; 

– в системе СПО необходимо создать цен-
тры опережающей подготовки, на которых 
будут обучаться не только студенты, но и 
преподаватели, а также все граждане, кото-
рые хотят повысить свою квалификацию или 
получить новую специальность; данные центры 
могут выступать и пунктом профориентации 
для школьников при выборе профессиональ-
ного пути и карьеры; 

– существенным фактом для развития про-
фессиональной подготовки в СПО должно 
стать повышение качества подготовки не толь-
ко по профессиональному и производствен-
ному циклам, но и по естественнонаучным, 
гуманитарным дисциплинам, необходимо фор-
мирование и компетенций Soft Skills – это 
креативность, ответственность, коммуникатив-
ность, результативность, смелость и проект-
ное мышление. Они более важны для совре-
менных обучающихся, чем безупречный ат-
тестат; 

– одним из существенных новшеств, вне-
дренных в систему СПО, является введение 
стандарта WorldSkills в подготовку рабочих 
кадров. Изначально данный стандарт был вве-
ден для того, чтобы учащиеся могли участво-
вать в чемпионатах WorldSkills, однако в на-
стоящее время есть необходимость закрепить 
эти стандарты наряду с федеральными госу-
дарственными образовательными и профес-
сиональными стандартами на нормативном 
уровне. WorldSkills (в России – «Молодые 
профессионалы») – международное неком-
мерческое движение, целью которого являет-
ся повышение престижа инженерно-техниче-
ских и рабочих профессий и развитие про-
фессионального образования путем гармони-
зации лучших практик и профессиональных 
стандартов во всем мире посредством орга-
низации и проведения конкурсов профессио-
нального мастерства как в каждой стране, так 



 

 72 

и во всем мире. Россия присоединилась к 
движению в 2012 году. 

Обобщая вышесказанное, можно выде-
лить некоторые концептуальные основания в 
подготовке рабочих кадров в системе СПО на 
современном этапе. 

В основе подготовки рабочих кадров на 
современном этапе должна лежать новая ме-
тодологическая ориентация, определяющая 
направленность разработки концептуальных 
подходов и принципов к стандартам, моде-
лям управления и т. д. К таким принципам 
мы относим следующие: принципы преемст-
венности, обновления норм качества образо-
вания, опережающей подготовки, соответствия 
и адекватности, равновесия, правовой кор-
ректности, добровольности. Все эти принци-
пы направлены на обобщение сложившейся 
практики и выделение из нее компонентов, 
элементов системы, которые не противоречи-
ли бы идее непрерывного профессионального 
образования и в то же время были способны 
обеспечить жизнестойкость самой системы 
за счет систематического, непрерывного об-
новления норм качества, усиления междис-
циплинарности образования, удовлетворения 
потребностей будущего, сбалансированности 
между потребностями, особенностями регио-
нальных систем образования, федеральными 
требованиями и международными нормами 
[1; 2]. 

На современном этапе необходимо обес-
печить внедрение новых моделей управления 
профессиональными образовательными орга-
низациями, реализацию проектов по перехо-
ду на новые ФГОС по наиболее востребован-
ным перспективным профессиям и специаль-
ностям (ТОП-50) на уровне профессиональ-
ной образовательной организации [2; 5]. 

Однако здесь имеется ряд проблем, кото-
рые необходимо предусмотреть. Хорошо из-
вестно, что в настоящее время внедрено уже 
более 800 профессиональных стандартов, и 
этот процесс не останавливается, так как са-
ми действующие профессиональные стандар-
ты нуждаются в постоянном пересмотре из-
за быстрой динамики в технической и тех-
нологической сфере современного произ-

водства, внедряются новые технологии, ук-
рупняются виды подготовки и т. д. Кроме 
того, сегодня активно внедряются стандар-
ты WorldSkills, которые также имеют свои 
особенности: меняется экзаменационная си-
стема в образовательных организациях СПО – 
вводится демонстрационный экзамен по ме-
тодике WorldSkills – инновационной систе-
мы государственной итоговой аттестации, ко-
торая позволяет проверить навыки выпуск-
ников в реальных производственных услови-
ях. Демэкзамен позволяет студентам опреде-
лить недостающие навыки – так называемые 
skills gaps. А организации профессионально-
го образования, в свою очередь, могут скор-
ректировать учебную программу, пока систе-
ма проходит пилотные испытания [2; 3]. Кро-
ме того, компетенции подтверждаются не 
дипломом с оценками по предметам, а Skills-
паспортом с перечислением конкретных на-
выков – еще одним проектом WSR. В нем обо-
значены модули, которые выполнил студент.  

Конкурс WorldSkills проводится не толь-
ко по хорошо известным рабочим профес-
сиям, но и по новым профессиям, таким как 
«Мехатроник», «Мобильный робототехник», 
«Оператор беспилотных летательных аппара-
тов», «Специалист по аддитивным техноло-
гиям», «Техник по композитным материалам» 
и «Техник по обслуживанию роботизирован-
ного производства». В том или ином виде эти 
профессии в настоящее время получали свое 
развитие только через систему чемпионатов 
«WorldSkills» [5; 6]. Есть уже успехи в под-
готовке студентов для участия в конкурсах 
WorldSkills, а профессиональные образователь-
ные организации только собираются внедрять 
ФГОС по этим профессиям. В этом случае 
нужен новый подход к внедрению стандар-
тов, особенно в тех СПО, где уже осущест-
вляется подготовка студентов по этим про-
фессиям (даже если только на уровне конкур-
са!). Здесь необходимо отметить, что возрас-
тает роль примерных основных образователь-
ных программ в методическом обеспечении 
подготовки по наиболее востребованным про-
фессиям и специальностям. Именно ОПОП 
несет основную функциональную нагрузку 
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по приведению в соответствии ФГОС СПО, 
профессионального стандарта и стандарта 
WorldSkills. 

Обращаясь к новым моделям управления 
профессиональной образовательной органи-
зацией, существует необходимость разграни-
чения этих моделей и принятие в регионах 
той, которая наиболее будет соответствовать 
политике, специфике и т. д. региона. Можно 
лишь обозначить некоторые из этих моделей: 

– общественно-государственная модель 
управления подготовкой рабочих кадров и раз-
витием прикладных квалификаций;  

– модель профессионально-отраслевых 
кластеров с практикой деятельности регио-
нальных отраслевых советов; 

– модель коллегиальных органов управ-
ления в регионах, где равное развитие разных 
производств и отраслей, а также возможно 
развитие механизмов государственно-частно-
го партнерства в профессиональном образо-
вании.  

Развитие кадрового потенциала (управлен-
ческого, преподавательского) профессиональ-
ной образовательной организации необходи-
мо осуществлять на новой основе, например, 
существует потребность в пересмотре практи-
ки реализации программ ДПО в вузах, цен-
трах повышения квалификации и других струк-
турах. Кроме того, сама система ДПО в об-
ласти повышения квалификации управленцев 
и преподавателей СПО требует реформиро-
вания. Хорошо известно, что долгое время 
повышением квалификации кадров СПО за-
нимались технические вузы. Эта практика 
была оправдана, так как инженерно-педаго-
гические работники априори могли повысить 
квалификацию только там. Сегодня вузовская 
практика крайне далеко отошла от проблем 
профессиональных образовательных органи-
заций, те программы, которые там реализу-
ются, в основном носят общий характер, не 
имеют узкопрофессиональной направленнос-
ти на повышение качества образования в СПО, 
нередко и преподаватели не знают современ-
ной системы СПО. Поэтому необходимо, 
чтобы повышение квалификации происходи-
ло на базе современных, передовых СПО, 

особенно для преподавателей, с приглашени-
ем ученых, производственников, специалис-
тов в своей области. Необходимо возродить 
конкурсы «Мастер года», «Лидер года» на 
условиях государственно-частного партнер-
ства, поддерживать сети профессиональных 
образовательных организаций, реализующих 
программы ДПО. Должен быть составлен 
рейтинг программ повышения квалификации 
преподавателей СПО, прошедших профессио-
нально-общественную аккредитацию. Для того 
чтобы создать мощную преподавательскую 
базу в системе СПО, необходимо разработать 
и внедрить мониторинг прогнозирования 
кадровых потребностей и развития кадровых 
ресурсов, создать персонифицированную мо-
дель финансового обеспечения программ по-
вышения квалификации (кредитно-модуль-
ная система и сетевые механизмы реализации 
программ ДПО), формировать кадровый ре-
зерв, развивать практики наставничества и 
подготовки управленческих команд профес-
сиональных образовательных организаций. 

Таким образом, в настоящее время суще-
ствуют все предпосылки для развития си-
стемы СПО. Во-первых, реализуется ряд про-
ектов (например, реализация приоритетного 
проекта «Рабочие кадры для передовых тех-
нологий» направлена на создание в Россий-
ской Федерации конкурентоспособной систе-
мы среднего профессионального образова-
ния, обеспечивающей подготовку высококва-
лифицированных специалистов и рабочих 
кадров в соответствии с современными стан-
дартами и передовыми технологиями). Во-
вторых, создаются межрегиональные центры 
компетенций и учебно-методические объеди-
нения по 50 наиболее востребованным и перспек-
тивным профессиям и специальностям сред-
него профессионального образования в соот-
ветствии с мировыми стандартами и передо-
выми технологиями. В-третьих, осуществля-
ется координация деятельности федеральных 
учебно-методических объединений в системе 
СПО. Принята и реализуется «Стратегия раз-
вития системы подготовки рабочих кадров и 
формирования прикладных квалификаций в 
Российской Федерации на период до 2020 го-
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да». Уже пять лет проводится всероссий-
ская олимпиада профессионального мастер-
ства и чемпионаты «Молодые профессио-
налы» (WorldSkills Россия), направленная на 
выявление наиболее одаренных и талантли-
вых студентов, повышение качества профес-
сионального образования специалистов сред-
него звена и совершенствование их профес-
сиональной компетентности, реализацию твор-
ческого потенциала обучающихся. Решение 
перечисленных нами проблем будет способ-
ствовать интенсивному развитию системы 
среднего профессионального образования в 
области подготовки кадров по рабочим про-
фессиям и специальностям в соответствии с 
требованиями современных высокотехноло-
гичных производств; а также будет направ-
лено на повышение привлекательности и 
имиджа организаций профессионального об-
разования и ликвидацию кадрового дефицита 
специалистов со средним профессиональным 
образованием. 

АННОТАЦИЯ 
Авторами в статье сделана попытка на 

основе анализа современной системы СПО 
раскрыть некоторые концептуальные основа-
ния профессиональной подготовки рабочих 
кадров. К таким основаниям относятся новая 
методологическая ориентация, определяющая 
направленность разработки концептуальных 
подходов и принципов развития СПО, внед-
рение новых моделей управления профессио-
нальными образовательными организациями, 
развитие кадрового потенциала (управлен-
ческого, преподавательского) профессиональ-
ной образовательной организации. 

Ключевые слова: концептуальные осно-
вания, профессиональное образование, чем-
пионат WorldSkills, подготовка рабочих кадров. 

SUMMARY 
The authors attempted to reveal some con-

ceptual grounds for professional training of 
workers based on the analysis of the modern 
system of secondary vocational education. These 
grounds include: a new methodological orient-
tation that determines the direction of the de-
velopment of conceptual approaches and prin-
ciples of secondary vocational education, the 

introduction of new models of management of 
professional educational organizations, the intro-
duction of new standards, the development of 
human resources (managerial, teaching) vocati-
onal educational organization. 

Key words: conceptual bases, professional 
education, WorldSkills championship, training 
of workers. 
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     еобходимость исследования места и 

роли метода проектов и сущности междис-
циплинарных связей в учебной деятельности 
студентов в высшей школе обусловлена за-
просом общества на повышение качества об-
разования в целом и усиление практико ориен-
тированной направленности профессиональ-
ной подготовки будущих специалистов, в ча-
стности. Проблема повышения профессиональ-
ной квалификации кадров находится в центре 
внимания государства и общества, что отра-
жено в ряде законов и иных нормативных 
документах, включая Федеральный закон «Об 
образовании в РФ» от 29.12.2012 г. № 273-ФЗ 
[1], указы Президента РФ о дальнейшем со-
вершенствовании государственной политики 
в области образования и науки, постановле-
ния правительства РФ о реализации государ-
ственных и федеральных целевых программ 
по развитию образования и др. Среди ожи-
даемых результатов исполнения совокупнос-
ти норм и законов в данной сфере безуслов-
ный приоритет отдается обеспечению дос-
тупности образования, соответствующего го-
сударственным образовательным стандартам 
и требованиям инновационного социально ори-
ентированного развития России, повышению 
удовлетворенности населения качеством об-
разовательных услуг и обеспечению потреб-
ности экономики страны в кадрах высокой 
квалификации по ведущим направлениям мо-
дернизации и технологического развития [2].  

Как следствие, социальная активность, об-
щая и правовая культура, профессионализм и 

компетентность специалиста, его способ-
ность к общению и сотрудничеству, умение 
получать и технологично обрабатывать ин-
формацию, действовать оперативно и прини-
мать оптимальные решения становятся все 
более востребованными в условиях иннова-
ционной модели общества, к которой стре-
мится Россия. Тесное сотрудничество с зару-
бежными странами вносит коррективы в об-
разовательные программы и учебные планы 
вузов, выделяя иностранный язык как веду-
щую дисциплину, стоящую в одном ряду с 
предметами специальности, ибо ценность вы-
пускника вуза на рынке труда в условиях актив-
ного развития международных контактов, опо-
средованных процессами глобализации, ин-
форматизации и технологизации, помимо про-
чего, во многом определяется уровнем языко-
вой подготовки специалиста [3]. Поиск путей 
эффективной интеграции и реализации прак-
тико ориентированной профессиональной и 
иноязычной подготовки студентов закономер-
но становится первостепенной задачей адми-
нистраций и преподавателей вузов [4].  

Вузы с учетом новых вызовов вводят се-
годня максимум практических, приближен-
ных к реальности занятий на всех курсах 
обучения, внедряют разнообразные формы, 
приемы и методы коллективной работы, ко-
торые приучают и адаптируют студентов к 
командной работе, что является нормой в ра-
бочей среде. При изучении иностранного язы-
ка, в частности, в последнее время активно 
используется так называемый проективный 
метод или технология проектного обучения, 
когда в ходе учебного занятия происходит сме-
щение акцентов на усвоение практических 
навыков владения иностранным языком в 
профессиональном контексте, при этом у сту-
дентов формируется мотивация к активности, 
самостоятельности и предприимчивости [6]. 
С учетом того, что метод проектного обуче-
ния базируется на широко известных в педа-
гогике принципах, таких как личностно ориен-
тированное обучение, индивидуальный, ком-
петентностный и проблемный подходы, кол-
лективный способ обучения и др. и, как след-
ствие, впитал в себя элементы различных об-
разовательных методов и технологий, его, по 



 

 76 

мнению ряда ученых, можно рассматривать 
как частный случай интегрированной техно-
логии [3; 6; 8; 9; 12]. 

Известно, что метод проектов не являет-
ся принципиально новым в мировой педаго-
гике. История данной технологии берет нача-
ло в XIX веке с разработок Дж. Дьюи (John 
Dewey) – американского философа, педаго-
га, психолога, теоретика и практика проб-
лемного обучения [3]. Радикальным внедре-
нием идей Дьюи стало обучение по методу 
проектов, разработанному американским пе-
дагогом У. Х. Килпатриком (William Heard 
Kilpatrick), который видел главную задачу пе-
дагогики в развитии способностей студентов 
к самостоятельному освоению различных ме-
тодов и способов решения проблем. В 20–30-
е годы XX века проектное обучение получи-
ло достаточно широкое распространение в 
советской и зарубежной школе; например, в 
США оно носило название «Дальтон-план», а 
в России было известно как «метод проек-
тов» или «бригадно-лабораторный метод», при-
менявшийся во многих школах и вузах. Сто-
ронниками данного метода в преподавании 
были С. Т. Шацкий, А. У. Зеленко, Л. К. Шле-
гер и др. В 1930-х годах в СССР и 1960–1970-
х годах в США метод подвергался жестокой 
критике со стороны ученых и обществен-
ности вплоть до запрещения его в СССР [10]. 

Сегодня внимание ученых и практиков в 
области образования во многих странах вновь 
обращено к методу проектов. В России воз-
рождению этого метода, особенно в прак-
тике преподавания иностранного языка, спо-
собствовали в значительной степени такие 
ученые, как Е. С. Полат, М. Ю. Бухаркина, 
И. Е. Брусникина, Т. А. Воронина, А. И. Са-
венков и др. [10]. В частности, Е. С. Полат 
провела глубокое исследование метода про-
ектов с точки зрения специфики дисциплины 
«Иностранный язык» и дала исчерпывающие 
ответы на многие вопросы о месте и роли 
данной технологии в учебном процессе, о воз-
можностях ее использования для решения 
важных междисциплинарных задач доступ-
ными студентам языковыми средствами и др. 
Особый интерес вызывают требования авто-

ра к использованию метода проектов при 
изучении иностранного языка [9]. Согласно 
Е. С. Полат, основные требования к исполь-
зованию метода проектов следующие: а) на-
личие значимой в исследовательском, твор-
ческом плане проблемы/задачи, требующей 
поиска ее решения; б) практическая, теорети-
ческая значимость предполагаемых результа-
тов; в) самостоятельная (индивидуальная, пар-
ная, групповая) деятельность студентов на за-
нятии или во внеурочное время; г) структури-
рование содержательной части проекта с ука-
занием поэтапных результатов и распределе-
нием ролей; д) использование исследователь-
ских методов; определение проблемы, выте-
кающих из нее задач исследования; выдви-
жение гипотезы их решения; обсуждение ме-
тодов исследования; оформление конечных ре-
зультатов, анализ полученных данных; под-
ведение итогов, корректировка, выводы [9].  

Высокая планка требований, задаваемая 
автором, включает в себя всю совокупность 
исследовательских, поисковых, проблемных 
методов, творческих и практико ориентиро-
ванных по своей сути [12]. Становится оче-
видным, что для реализации проекта студен-
там потребуется не только знание иностран-
ного языка, но и владение большим объемом 
разнообразных межпредметных знаний, не-
обходимых и достаточных для решения опре-
деленной проблемы, в условиях взаимодей-
ствия и сотрудничества с единомышленника-
ми и партнерами [9]. В этом идеи метода про-
ектов, несомненно, перекликаются с ключе-
выми принципами теории коннективизма, ко-
торая подразумевает, что учеба – это процесс 
формирования и развития сопряжения зна-
ний в рамках некой сети, к которой субъект 
образования постепенно подсоединяет все 
новые узлы, с которыми устанавливает связи. 
Адепты коннективизма считают, что изуче-
ние любой научной дисциплины возможно 
лишь через призму освоения междисципли-
нарных знаний, то есть для истинного науче-
ния необходимо сопряжение информацион-
ных источников нескольких дисциплин, так 
как в идеале учебная среда должна воспро-
изводить приложение определенной научной 
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дисциплины к реальному миру, а это вопло-
тимо лишь во взаимосвязи множества дис-
циплин и профессий. Учебные возможности 
сопряжения реализуются в форме взаимодей-
ствия с другими людьми (студентами, препо-
давателями), практического изучения учеб-
ных объектов, активного проектирования ре-
альных жизненных ситуаций и встраивания 
прикладных знаний и навыков в учебную обо-
лочку [13]. При этом сетевое сообщество со-
стоит из людей, каждый из которых является 
отдельной сетью, то есть личное знание – это 
тоже своеобразная сеть, которая поддержива-
ет общее развитие сообщества, которое, в свою 
очередь, развивая социальную сеть, стимули-
рует научение отдельных ее участников [13].  

При всей видимой сложности толкования 
теории коннективизма, смысл ее преломле-
ния при реализации метода проектов доста-
точно прост и привлекателен для обучаю-
щихся. Во-первых, эта форма предоставляет 
выбор оптимально приемлемого персонали-
зированного подхода к познанию и обуче-
нию, которые, по мнению авторов коннекти-
визма, всегда представляют процесс и нико-
гда состояние. [13]. Одной из важных харак-
теристик при этом является наличие у каждо-
го студента собственных ролей и задач в про-
екте, что позволяет выстраивать персональ-
ную среду обучения (Personal Learning Envi-
ronment, PLE), своевременно обновлять зна-
ния, самостоятельно принимать решения, ви-
деть связи и распознавать смыслы различных 
областей знаний, концепций и идей [14]. Во-
вторых, навык работы в сообществах улуч-
шает коммуникабельность, повышает ответ-
ственность, самостоятельность при принятии 
решений и развивает учебную мотивацию 
студентов, а работа с техническими средства-
ми позволяет получить дополнительные при-
кладные знания, необходимые в профессио-
нальной деятельности в условиях динамично 
развивающегося цифрового мира [15]. В-тре-
тьих, междисциплинарное обучение предла-
гает новую форму производства знаний и на-
выков, когда среда обучения условно транс-
формируется в реальную среду будущей про-
фессии [3]. В-четвертых, расширенный ин-

струментарий проектного обучения и вклю-
чение геймификации открывают новые воз-
можности для самовыражения и авторской 
идентичности, развивая тем самым креатив-
ность, нестандартное мышление и нацелен-
ность на социально признаваемый успех. С 
практической точки зрения участие в проекте 
дает студенту неоценимый опыт работы в ко-
манде, наделяет новыми знаниями и практи-
ко ориентированными умениями и навыками 
[6]. Проективная деятельность уникальна так-
же в том, что имеет колоссальный воспи-
тательный потенциал, ибо любой проект по 
умолчанию имеет начало и конец во времени, 
направлен на достижение заранее определен-
ного результата или цели, создание уникаль-
ного продукта или услуги, опосредован уста-
новленными и оговоренными требованиями 
к качеству и допустимому уровню ошибок. 
Такой подход призван формировать и разви-
вать такие важные качества будущего конку-
рентоспособного специалиста, как целеустрем-
ленность, организованность, тайм-менедж-
мент и др. [11]. 

Популярность проективной технологии, 
таким образом, объяснима в контексте совре-
менных целей и задач вузовского образова-
ния. Если само понятие «проект» примени-
тельно к обучению означает учебную дея-
тельность (индивидуальную или групповую), 
включающую исследование и решение некой 
образовательной проблемы, то основная цель 
метода проектов – это предоставление сту-
дентам возможности автономного (самостоя-
тельного) приобретения знаний в процессе ре-
шения практических задач или проблем, ко-
торые требуют интеграции знаний из различ-
ных предметных областей. При этом роль 
преподавателя не умаляется, а трансформи-
руется, приобретает новые формы и предназ-
начения, как координатора, эксперта или до-
полнительного источника информации [3]. 

Как любая коллективная работа невоз-
можна без коммуникации или общения, так и 
каждая из форм, методов, технологий, прие-
мов и средств обучения, направленных на со-
трудничество, даже при добросовестном от-
ношении студентов к своему образованию, 
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должном уровне саморефлексии и техноло-
гическом сопровождении учебного процесса, 
невозможна без участия преподавателя, его/ее 
опыта и знаний, стартовых напутствий и ин-
струкций, оценки конечных результатов [5]. 
И хотя теоретически все проекты должны вы-
текать из интересов студентов, на практике 
они могут испытывать затруднения даже на 
этапе планирования (выбора проекта). Пре-
подаватель должен помочь им в выборе те-
мы, предложив список проектов, рассказав об 
опыте ранее осуществленных проектов, со-
здав в ходе совместного обсуждения список 
новых перспективных проектов с учетом 
требований дня и интересов самих студентов. 
При этом надо стремиться к тому, чтобы про-
ект действительно вносил вклад в цели обу-
чения; имел реальный смысл; был разумным 
в части затрат, включая материальную до-
ступность, затрачиваемое время и прилагае-
мые усилия [6]. Также следует отметить, что 
применение проектного метода на занятиях 
по иностранному языку требует значитель-
ной предварительной проработки, так как за-
частую студенты не обладают навыками гра-
мотной работы с информацией, ее анализом, 
обработкой и обобщением, что предполагает 
в итоге структурирование полученной ин-
формации и презентацию материала. Исходя 
из этого, целесообразно начинать постепен-
ное внедрение некоторых аспектов проект-
ного метода уже на 1-м курсе обучения сту-
дентов в вузе, поэтапно знакомя их с техно-
логией проектного обучения, начиная с раз-
вития навыков презентации до реализации 
долгосрочных проектов. Для эффективного 
управления самостоятельной работой студен-
тов с помощью проектной методики разрабо-
таны ее параметры, где, среди прочего, важ-
ное место отводится степени руководства 
проектом со стороны преподавателя [9]. 

Проекты, предназначенные для обучения 
иностранному языку, обладают как общими 
для всех проектов чертами, так и рядом осо-
бенностей, среди которых главными являют-
ся следующие: использование языка в ситуа-
циях, максимально приближенных к услови-
ям реального общения; акцент на самостоя-

тельную работу студентов (индивидуальную 
и групповую); выбор темы, вызывающей ин-
терес у участников и непосредственно свя-
занной с условиями, в которых выполняется 
проект, и с направлением (специальностью) 
подготовки студентов; отбор языкового мате-
риала, видов заданий и последовательности 
работы в соответствии с темой и целью про-
екта; наглядное представление результата на 
иностранном языке [6]. При этом включение 
проектной деятельности в учебный процесс 
должно поддерживать баланс между освое-
нием фундаментальной базы будущей спе-
циальности, иноязычной подготовкой и фор-
мированием практико ориентированных на-
выков, что в совокупности должно обеспе-
чить выпускнику успешный карьерный старт [8]. 

По мнению Е. С. Полат, структура, цели 
и задачи, актуальность предмета изучения, 
использованные источники информации, за-
действованные методы и прогнозируемые ре-
зультаты исследования могут различаться в 
восприятии каждого из участников проекта. 
Все перечисленные факторы могут по-разно-
му восприниматься и с позиций типологиче-
ских особенностей осуществляемых проек-
тов [9]. Группируя проекты по различным до-
минирующим критериям, Е. С. Полат под-
черкивает, что схожая типология может быть 
применена к проектам, используемым в пре-
подавании любой учебной дисциплины, вклю-
чая иностранный язык. Суммарно типология 
проектов, по Е. С. Полат, может быть пред-
ставлена следующим образом: а) по методу, 
доминирующему в проекте, и виду деятель-
ности (исследовательские; творческие; при-
ключенческие и ролево-игровые; информа-
ционные; практико ориентированные); б) по 
предметно-содержательной области проекта 
(монопроекты – в рамках одной области зна-
ний и межпредметные или междисциплинар-
ные проекты); в) по характеру координации 
проектов (с открытой, явной и скрытой, неяв-
ной координацией, что обычно соотносят с 
телекоммуникационными проектами); г) по 
характеру контактов (внутренние (в пределах 
группы или вуза); региональные (в пределах 
одной страны); международные); д) по коли-
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честву участников (личностные или индиви-
дуальные, между двумя партнерами, находя-
щимися в разных вузах, регионах, странах; 
парные (между парами участников); группо-
вые (внутри и между группами); е) по про-
должительности проведения (краткосрочные 
(для решения небольшой проблемы или части 
значимой проблемы); средней продолжитель-
ности (1–2 месяца) и долгосрочные (до года) 
[9]. Сегодня, в эпоху распространения ин-
формационно коммуникационных техноло-
гий (ИКТ) во все сферы нашей жизни, ве-
роятно, становится уместным дополнить ти-
пологию, представленную ранее Е. С. Полат, 
проектами, опосредованными использова-
нием компьютеров, телекоммуникационных 
средств и глобальной сети Интернет [7]. 

Как отмечалось ранее, внедрение метода 
проектов должно соотноситься, в первую оче-
редь, с потребностями и интересами студен-
тов, их запросами и стилями обучения. С 
учетом того, что современные студенты – это 
в основном так называемое цифровое поко-
ление Z, для которого сетевой электронный 
способ получения учебной информации явля-
ется нормальной составляющей их жизни, 
встраивание в учебный процесс привычных 
для них ИКТ, ориентированных инстру-
ментов, средств и ресурсов, а также приемов, 
методов и технологий обучения, построен-
ных на их применении, в целом приветству-
ется студенческой молодежью. Согласно ис-
следованиям, проведенным экспертами из 
«Центра изучения статики и динамики поко-
лений» в Остине (Техас, США), студенты по-
коления Z привыкли иметь дело с цифровы-
ми технологиями практически с момента сво-
его рождения. Они регулярно используют Ин-
тернет, привычно взаимодействуют и обме-
ниваются информацией посредством синхрон-
ных (в режиме реального времени) и асин-
хронных (с задержкой во времени) инстру-
ментов коммуникации, при этом значитель-
ная часть их общения происходит на сайтах 
социальных сетей и краудсорсинговых плат-
формах [15].  

Данные опроса, проведенного авторами в 
ходе эмпирического исследования, подтвер-

дили, что большинство студентов поколения 
Z осознают необходимость получения выс-
шего образования, основанного на интегра-
ции профессиональной и иноязычной подго-
товки для своей дальнейшей успешной карь-
еры (72 %), положительно относятся к учас-
тию преподавателей в их обучении (68 %) и 
признают, что построение учебной деятель-
ности в вузе должно быть организованным, 
управляемым и контролируемым (78 %). 
Часть студентов считает, что истинный про-
фессионализм достижим лишь при практико 
ориентированном обучении в вузе (54 %), 
другие рассматривают участие в проективной 
деятельности в вузе как стартовую площадку 
для успеха в будущей профессии (66 %). Лишь 
незначительное число респондентов вырази-
ло скептическое (23 %) или негативное отно-
шение (12 %) к любым образовательным тех-
нологиям и методам, направленным на прак-
тико ориентированное обучение в сотрудни-
честве в стенах вуза. По их мнению, готов-
ность к профессиональной деятельности мо-
жет быть сформирована лишь при непосред-
ственной работе студентов в реальной про-
фильной организации или компании. При 
этом большая часть опрошенных выразила 
готовность участвовать в проектах любого 
формата, опосредованных электронными или 
сетевыми средствами коммуникации (88 %). 
Исследование проводилось нами на базе Ка-
занского федерального университета в пери-
од с февраля по апрель 2018 года. В исследо-
вании приняли участие студенты 2–4 курсов 
юридического факультета по направлению 
подготовки 40.03.01, Юриспруденция. Общее 
число опрошенных составило 150 человек в 
возрасте от 19 до 22 лет. 

Суммируя вышеизложенное, полагаем, 
что сегодня, в эпоху глобализации, информа-
тизации и технологизации, грамотно выстроен-
ная система проективной деятельности, наце-
ленная на интеграцию профессиональной и 
иноязычной подготовки будущих специалис-
тов и опосредованная междисциплинарными 
связями в вузе, может рассматриваться педа-
гогическим сообществом как эффективный 
драйвер инновационного образования в уни-
верситетах России.  
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АННОТАЦИЯ 
Актуальность проблемы исследования 

обусловлена запросом общества на практико 
ориентированную направленность в профес-
сиональной подготовке студентов высшей шко-
лы. Особое внимание уделено междисципли-
нарным связям и инновационным драйверам 
образования, включая апробированные веб-
технологии и технологии обучения в сотруд-
ничестве. Работа проводилась в рамках со-
циально-педагогического, интегративного и 
компетентностного подходов, охватывающих 
как профессиональную деятельность препо-
давателя, так и учебную деятельность студен-
тов, включая их профессиональную подго-
товку. Результаты исследования состоят в кон-
кретизации понятийного аппарата, теорети-
ческом обосновании эффективности интегра-
ции метода проектов в учебный процесс вуза, 
оценке наиболее подходящих средств, мето-
дов, подходов и инструментов для достиже-
ния поставленных целей, проведении релева-
нтного эмпирического исследования на базе 
университета. 

Ключевые слова: образование, метод про-
ектов, драйвер, междисциплинарный, инно-
вационный, практико ориентированный, кон-
нективизм. 

SUMMARY 
The relevance of the research problem is 

conditioned by the demand of the society for a 
practice oriented orientation in the professional 
training of students of higher education. Particu-
lar attention is paid to interdisciplinary conne-
ctions and innovative education drivers, inclu-
ding proven web technologies and training tech-
nologies in cooperation. The work was carried 
out within the framework of social, pedagogical, 
integrative and competence approaches, covering 
both the professional activity of the teacher and 
the students' learning activities, including their 
professional training. The results of the research 
consist in the concretization of the conceptual 
apparatus, the theoretical justification of the 
effectiveness of the integration of the project 
method in the educational process of the unive-
rsity, the evaluation of the most suitable means, 
methods, approaches and tools for achieving the 

goals set, and conducting relevant empirical re-
search on the basis of the university. 

Key words: education, project method, dri-
ver, interdisciplinary, innovative, practical orien-
ted, connectivism. 
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   тверждение в духовно-учебных заведе-

ниях новой методики преподавания обнару-
жило полное несоответствие ей старых учеб-
ников и учебных пособий. Большинство из 
них не выдерживали никакой критики и со-
вершенно не отвечали прогрессивным ме-
тодическим требованиям, предъявляемым к 
учебной литературе. Уже в первые порефор-
менные годы церковной реформы (1867–
1869 гг.) Учебный Комитет вынес нелицепри-
ятные вердикты большинству дореформен-
ных учебников. Так, учебники по русской 
грамматике были признаны не соответствую-
щими современной науке [1, с. 306]. В учеб-
никах по истории словесности было обнару-
жено сухое, поверхностное изложение мате-
риала [2, с. 143]. Учебник для духовных учи-
лищ «Краткая Всеобщая География» был най-
ден «чрезвычайно обременительным», так как 
сжатая передача фактов и однообразное их 
перечисление без указания отличительных 
особенностей превращало это учебное руко-
водство в «конспект географического курса» 
и побуждало учащихся лишь к стремлению 
бездумно заучить каждое слово [3, с. 275]. 
Именно поэтому с конца 60-х гг. XIX в. Воз-
никшая проблема начала активно решаться 
как на высшем уровне, так и силами отдель-
ных представителей Русской Православной 
Церкви, неравнодушных к состоянию духов-
ного образования. 

Главные обязанности по кардинальному 
обновлению учебных руководств в церков-
ной школе взял на себя Учебный Комитет 
при Святейшем Синоде. В его компетенции 

находилось рецензирование учебников, посо-
бий и дополнительной литературы, претен-
дующей на поступление в фонды фундамен-
тальных библиотек духовно-учебных заведе-
ний [4; 5, с. 301–302]. За основу было взято 
правило не рекомендовать несколько учебни-
ков по одному предмету [6, с. 180]. Придер-
живаться данного критерия удавалось нечас-
то. Иногда из-за отсутствия единого качест-
венного учебника по той или иной дисцип-
лине рекомендовалось несколько учебников 
более низкого уровня, тематически дополня-
ющих друг друга. Так, до 1879 г. не сущест-
вовало единого учебника по такой семи-
нарской дисциплине, как обзор философ-
ских учений – именно в этом приемная ко-
миссия Санкт-Петербургской духовной ака-
демии усмотрела одну из причин недостаточ-
ной подготовки выпускников семинарий к 
академическому вступительному экзамену по 
названной дисциплине [7, с. 114]. 

Иногда, рекомендуя несколько учебни-
ков по одной дисциплине, Учебный Комитет 
предоставлял право выбора самим препода-
вателям, в соответствии с условиями той или 
иной семинарии, причем замена одного учеб-
ника другим должна была производиться по-
степенно, в начале учебного курса [8, с. 204; 
9, с. 467; 10, с. 262–263]. 

В первые пореформенные годы Учебный 
Комитет проводил активную работу по отсе-
иванию многочисленной низкопробной учеб-
ной литературы, и той, что уже долгое время 
использовалась в духовно-учебных заведени-
ях, и той, что была создана относительно не-
давно, в конце 50-х – первой половине 60-х гг. 
XIX в., и той, что появлялась уже в порефор-
менный период. Только в течение 1872 г. на 
рассмотрение в Учебный Комитет поступило 
49 книг и рукописей, претендующих на ис-
пользование в качестве учебных руководств 
и пособий в духовно-учебных заведениях [11, 
с. 291]. Эта задача, действительно, являлась 
важнейшей, так как предстояло выделить те 
работы, которые максимально соответствова-
ли бы новым методическим требованиям и 
учитывали специфику духовно-учебных заве-
дений всех трех уровней – начальных, сред-
них и высших. 
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Существенным стимулом, активизирую-
щим процесс создания качественной учебной 
литературы для духовно-учебных заведений, 
стала частная инициатива Преосвященного 
Макария (Булгакова), Архиепископа Харьков-
ского и Ахтырского (с 1868 г. – Архиеписко-
па Литовского и Виленского), учредившего 
денежную премию за написание сочинений 
по предметам духовного образования [12, 
с. 44]. Вскоре эта инициатива переросла в 
престижный традиционный ежегодный кон-
курс, начало которому положили Высочайше 
утвержденное 8 мая 1867 г. Главное положе-
ние для присуждения премии Архиепископа 
Макария и Положение о конкурсах на пре-
мии Преосвященного Макария от 23 января 
1868 г. [13; 14]. 

Согласно условиям конкурса на соиска-
ние премии Архиепископа Макария, к рас-
смотрению допускались учебные сочинения 
на русском языке, а именно: учебники, руко-
водства и пособия по богословским и обще-
образовательным дисциплинам [14, с. 528]. 
Целью данного конкурса было провозглаше-
но содействие «возвышению и успехам про-
свещения в сих заведениях» [14, с. 528]. 

7 апреля 1870 г. Святейший Синод при-
нял «Положение о конкурсе на премию (в 
1000 руб.) Преосвященного Макария, Архие-
пископа Литовского, присуждаемой за лучшие 
учебники по предметам семинарского и учи-
лищного образования» [15, с. 358]. В нем уто-
чнялось, что присылаемые на конкурс рабо-
ты могут быть как печатными, так и рукопис-
ными, но обязательно одобренные цензурой 
и соответствующие программам духовно-
учебных заведений [15, с. 358]. 

Первое присуждение Макариевской пре-
мии состоялось в 1869 г., ее удостоилась кни-
га профессора Санкт-Петербургской духов-
ной академии И. А. Чистовича «Курс Опыт-
ной Психологии» [16, с. 79–80]. Среди наибо-
лее значимых удач книги И. А. Чистовича 
конкурсная комиссия выделила полноту со-
держания при кратком объеме, вполне при-
личный для учебника язык изложения (жи-
вой, строго научный и точный), «аналитиче-
ский метод» изложения материала, знаком-

ство автора с новейшими исследованиями в 
области психологии и критический подход к 
ним [16, с. 81–83]. Учебник И. А. Чистовича 
был оценен настолько высоко, что Учебный 
Комитет рекомендовал его как учебное руко-
водство для семинарий [16, с. 80]. 

И это не единственный случай, когда 
книги, удостоенные Макариевской премии, 
становились учебными руководствами в ду-
ховно-учебных заведениях. В 1870 г. премию 
Преосвященного Макария получил уже упо-
минавшийся нами учебник по формальной 
логике доцента Санкт-Петербургской духов-
ной академии А. Е. Светилина, в 1878 г. – 
учебник преподавателя Вифанской духовной 
семинарии М. Остроумова «Обзор философ-
ских учений» [17, с. 350; 18, с. 158]. 

Среди авторов, победивших на конкурсе, 
были не только лица духовного звания, но и 
представители гражданского ведомства. Так, 
в 1873г. премия была присуждена профессо-
ру Санкт-Петербургского университета М. Вла-
диславлеву за сочинение по логике [19, с. 161]. 

Конкурс на присуждение премии Архие-
пископа Макария стал значительным явлени-
ем в истории православного духовного обра-
зования Российской империи второй поло-
вины XIX в. В 1996 г. Макариевская премия 
была восстановлена фондом премий памяти 
митрополита Макария (Булгакова) при Мос-
ковской Патриархии и Правительством Мос-
квы [20, с. 44]. 

Выясним теперь, какие же требования 
предъявлялись к учебным руководствам по 
основным светским дисциплинам, препода-
ваемым в православных духовно-учебных за-
ведениях Российской империи в конце 60-х – 
начале 80-х гг. XIX в. 

Рецензируя множество учебных книг, чле-
ны Комитета часто делали следующие выво-
ды: «грешит нестрогой определенностью из-
ложения»; нет строгой научной последователь-
ности; «бóльшая часть правил начинается те-
оретическими отвлеченными объяснениями» 
[21, с. 307–314, 315]. Некоторые авторы пере-
полняли свои работы личными отзывами, 
субъективными взглядами, не подкреплены-
ми никакими доказательствами, что очень 
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вредило основательности и убедительности 
их работ и не годилось для учебников, так как 
могло «приучить ученика к поверхностному 
взгляду на дело…» [22, с. 145]. Встречались 
сочинения, где попросту отсутствовало связ-
ное цельное повествование, а следовательно, 
они не могли научить воспитанников основ-
ному изложению своих мыслей [1, с. 275]. 

Большое внимание при отборе учебной 
литературы уделялось наличию в них средств, 
позволяющих лучше усвоить материал и 
тщательно закрепить изученное, то есть при-
меров, упражнений, что было особенно важ-
но для учебников по иностранным и русско-
му языкам, теории словесности, математике. 
Кроме того, изучение ряда предметов требо-
вало более обширного вспомогательного спра-
вочного материала и не могло ограничивать-
ся только лишь текстовыми пояснениями, а 
потому возникла необходимость в дополни-
тельных словарях и хрестоматиях. Были слу-
чаи, когда Учебный Комитет, за неимением 
лучшего, рекомендовал учебники с неудов-
летворительным справочным аппаратом, но 
со временем заменял их на более приемле-
мые. Подобная участь постигла, например, ре-
комендованную 14 марта 1868 г. для духов-
ных семинарий и училищ греческую грамма-
тику Р. Кюнера в переводе И. Коссовича, ко-
торая уже 9 ноября 1868 г. была заменена 
учебником все того же Р. Кюнера, но уже в 
переводе Н. Носова, поскольку новый пере-
вод был дополнен греко-русским и русско-
греческим словарями [23, с. 347; 24, с. 212–
213]. 

Хрестоматии, как правило, издавались от-
дельно от учебников в силу обширности соб-
ранного в них материала. Например, реко-
мендованная в качестве учебного пособия 
для изучения теории словесности «Русская 
хрестоматия» А. Галахова вышла в двух то-
мах и имела общий объем в 997 страниц [25, 
с. 16]. 

Для изучения русского языка в духовных 
семинариях Учебным Комитетом была реко-
мендована «Русская Хрестоматия», составлен-
ная профессором Варшавского университета 
П. Полевым [26, с. 358]. Хрестоматия по этой 

же дисциплине для духовных училищ появи-
лась только в 1876 г. 

Создавались хрестоматии по иностран-
ным языкам. В идеале они также должны 
были снабжаться словарями, как, например, 
хрестоматия по французскому языку, состав-
ленная учителем Императорского училища 
правоведения И. Бастэном [27, с. 412]. 

Таким образом, на основе вышеизложен-
ного можно выделить следующие методиче-
ские требования, предъявляемые в порефор-
менный период к учебной литературе для 
церковной школы: простота, доступность и по-
следовательность в изложении фактического 
материала, строгое соответствие науке и объек-
тивность, как можно более частое иллюстри-
рование теоретических положений разнооб-
разными примерами, наличие контрольных 
упражнений и справочного аппарата. 

Однако существовал еще один критерий 
отбора учебной литературы – цена учебно-          
го руководства. Учитывая ограниченность ду-
ховно-учебных заведений и их воспитанни-
ков в средствах, члены Учебного Комитета 
выделяли, прежде всего, недорогие учебники, 
которые не требовали обязательного приоб-
ретения дополнительных пособий. 

Безусловно, Синод иногда брал на себя 
издержки по закупке учебной литературы для 
церковной школы, регулярно выделяя неко-
торые суммы. Так, согласно Уставу 1869 г., 
духовным академиям на приобретение книг и 
периодических изданий ежегодно выделялось 
по 1600 рублей каждой [28, с. 367]. В 1874 г. 
Синод ассигновал 15 тыс. рублей для попол-
нения ученических библиотек в духовных 
училищах и семинариях. Кроме того, Синод 
периодически поставлял в духовные учили-
ща и семинарии учебники для «безвозмезд-
ного снабжения ими бедных воспитанников», 
и в 1875 г., например, с этой целью было от-
пущено 20 884 экземпляров на сумму 18 092 
рубля [29, с. 195–196]. 

Стремясь уменьшить расходы духовно-
учебных заведений на закупку необходимой 
учебной литературы, Хозяйственное Управле-
ние при Святейшем Синоде заключало кон-
тракты с владельцами книжных магазинов на 
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льготную поставку книг для церковных школ. 
Так, в 1868 г. подобный контракт был подпи-
сан с «Потомственным Почетным Граждани-
ном» Глазуновым, который обязывался до-
ставлять всю учебную литературу по сущест-
вовавшим ценам с уступкой по 8% с каждого 
рубля [30, с. 259]. 

Существенную помощь в пополнении биб-
лиотечных фондов духовно-учебных заведе-
ний оказывали частные пожертвования, иногда 
весьма значительные. Так, например, в 1881 г. 
Киевский Митрополит сообщил Обер-Проку-
рору Д. А. Толстому о намерении английско-
го миссионера Д. Лонга собрать необходимое 
количество английских книг для всех четы-
рех академий [29, с. 34]. В результате этой ини-
циативы каждая академическая библиотека 
получила по 74 наименования произведений 
английских авторов, что составило в общей 
сложности 92 тома. 

Следует заметить, что в отношении би-
блиотек духовные академии находились в го-
раздо более выгодном положении, чем началь-
ные и средние духовно-учебные заведения, и 
имели больше возможностей для пополне-
ния своих книжных фондов. Уставом 1869 г. 
академиям было даровано право свободно и 
безпошлинно выписывать из-за границы лю-
бую учебную литературу, которая даже не 
подлежала рассмотрению цензуры. Активно 
закупались и отечественные издания, учебни-
ки, пособия, другая литература, что способст-
вовало созданию в академиях фундаменталь-
ных библиотек. Так, Санкт-Петербургской ду-
ховной академией за десять пореформенных 
лет было приобретено 5 тыс. наименований 
самой различной литературы в количестве 
10 тыс. томов [31, с. 410]. 

О разнообразии академических библио-
тек позволяет судить, например, список книг, 
приобретенных Казанской духовной акаде-
мией в 1874 г. Среди них – учебники по 
французскому и немецкому языкам, учебни-
ки по истории, географии, всеобщей и врачеб-
ной химии, архитектуре и кораблестроению, 
книги по артиллерии, словари. В списке ока-
зались и методические сочинения, необходи-
мые студентам последнего, IV курса акаде-

мии, изучающим теоретическую и практиче-
скую педагогику [32, с. 318]. 

Механизм приобретения учебной литера-
туры в духовных училищах был осложнен 
некоторой бюрократичностью. В сентябре 
1868 г. Святейший Синод установил новый 
порядок выписывания книг для ученических 
библиотек в духовных семинариях и учили-
щах. Согласно ему каждый преподаватель 
училища составлял по своему усмотрению 
список необходимой для преподавания его 
предмета литературы, который утверждался 
на педагогическом собрании, но не училища, 
а семинарии [1, с. 324]. Такая процедура про-
водилась с целью предупредить обращение 
среди учащихся вредных книг, однако она 
задерживала процесс поступления в училища 
необходимой литературы почти на год [1, 
с. 324; 4, с. 1]. 

Но и на этом проблема учебной лите-
ратуры для церковной школы не исчерпы-
валась. В результате реформы духовного об-
разования 1867–1869 гг. в программы семи-
нарий были включены совершенно новые, 
ранее никогда не преподававшиеся там свет-
ские дисциплины, учебные руководства по 
которым отсутствовали практически в тече-
ние всего пореформенного десятилетия. 

Из отчета о состоянии московской духов-
ной семинарии за 1874–1875 учебный год 
следует, что в семинарии не было учебников 
по двум светским предметам – обзору фило-
софских учений и теоретической педагогике 
[33, с. 771]. Последующие отчеты, за 1875–
1876 и 1876–1877 учебные годы, содержат все 
ту же информацию об отсутствии учебников 
по этим дисциплинам. А в 1879–1880 учеб-
ном году в список дисциплин, необеспечен-
ных учебниками, кроме педагогики, была 
включена и тригонометрия [34, с. 833]. 

Но и эта проблема оказалась решаемой. 
Еще в 1868 г., когда стало ясно, что обеспе-
чить духовно-учебные заведения учебными 
руководствами по всем предметам удастся не 
сразу, Преосвященный Макарий (Булгаков) 
обратился в Синод с «представлением» о раз-
решении на литографирование лекций для 
Харьковской семинарии по тем предметам, 
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по которым не было печатных учебников [35, 
с. 388]. Предварительно, педагоги представ-
ляли свои лекции на рассмотрение ректору, 
который давал разрешение на литографиро-
вание. Синод одобрил инициативу Преосвя-
щенного Макария и предложил распростра-
нить эту меру на все российские духовные 
семинарии с января 1869 г. [35, с. 389]. 

Конечно же, обеспечение церковной шко-
лы качественно новой учебной литературой 
натолкнулось на значительные трудности. Про-
тоиерей М. Диевский категорически выделил 
только две из них – дороговизну учебников и 
скудость средств у духовно-учебных заведе-
ний. Все это, без сомнения, так, но мы назва-
ли бы еще одну существенную причину – от-
сутствие широкого выбора среди массы со-
здаваемых в то время книг учебного харак-
тера, поскольку в России практически отсут-
ствовала практика создания высококачест-
венных школьных учебников. В подтвержде-
ние этого можно привести следующий при-
мер. В 1864 г., в условиях реформирования 
светских учебных заведений, Министерством 
народного просвещения был объявлен кон-
курс на составления учебников для начально-
го обучения. Из 48 представленных на кон-
курс разработок ни одна не была признана 
удовлетворительной и отвечающей необхо-
димым критериям [36, с. 152–153]. В церков-
ной школе ситуация являлась еще более кри-
тической. Этим, на наш взгляд, и объясняется 
то, что Учебному Комитету порой приходи-
лось рекомендовать учебники не потому, что 
они отвечали всем необходимым требовани-
ям, а потому, что они являлись лучшими из 
существующих. Если же и таковых не нахо-
дилось, духовно-учебным заведениям вооб-
ще приходилось функционировать без учеб-
ных руководств. 

Подводя итог всему вышеизложенному, 
необходимо еще раз подчеркнуть, что в ходе 
реформы духовного образования, осущест-
вляемой в России в 1867–1869 гг., были сде-
ланы первые попытки обеспечить церковную 
школу такими учебными руководствами по 
светским дисциплинам, которые максималь-
но соответствовали бы прогрессивным мето-

дическим требованиям и обеспечивали высо-
кое качество общеобразовательной подготов-
ки учащихся. 

Основные функции по рецензированию и 
отбору учебной литературы были возложены 
на Учебный Комитет при Святейшем Сино-
де. Благодаря его деятельности из духовно-
учебных заведений изымались устаревшие 
дореформенные учебники и вводились руко-
водства и пособия, составленные с учетом 
новой методики. Простота, доступность и 
последовательность изложения, научность 
и объективность, наличие разнообразных при-
меров, контрольных упражнений и справоч-
ного аппарата – такими были основные ме-
тодические принципы, положенные в основу 
создания качественно новой учебной лите-
ратуры. Для этой же цели началась широкая 
популяризация разного рода учебных посо-
бий (хрестоматий, словарей), дополнитель-
ной художественной и научно-популярной 
литературы. 

И тем не менее, проблему обеспечения 
духовно-учебных заведений качественными 
учебными руководствами не удалось решить 
окончательно. Среди большого числа книг, 
представляемых на рассмотрение в Учебный 
Комитет, действительно удачных было не так 
уж много – сказывалось отсутствие профес-
сиональных педагогических и методических 
традиций в Российской империи. По некото-
рым светским дисциплинам учебные руко-
водства либо не были составлены вообще, как, 
например, по педагогике, либо появились толь-
ко в конце пореформенного периода. Однако 
попытки ее разрешения постоянно предпри-
нимались как со стороны высшей церковной 
власти, так и отдельными представителями 
Русской Православной Церкви. 

АННОТАЦИЯ 
В статье рассматривается процесс созда-

ния фонда учебно-методической литературы 
в Российской империи в пореформенные го-
ды церковной реформы (1867–1869 гг.). Пред-
ставлены основные методические принципы, 
положенные в основу создания качественно 
новой учебной литературы, – простота, до-
ступность и последовательность изложения, 
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научность и объективность, наличие разнооб-
разных примеров, контрольных упражнений 
и справочного аппарата. 

Ключевые слова: учебная литература, 
духовное образование, дисциплина, учебное 
руководство, академия. 

SUMMARY 
The article deals with the process of creating 

a fund of educational and methodological 
literature in the Russian Empire in the post-
reform years of the Church reform (1867–1869). 
The main methodological principles, which are 
the basis for creating a qualitatively new educa-
tional literature, are presented – simplicity, 
accessibility and consistency of presentation, 
scientific and objectivity, the availability of 
various examples, control exercises and 
reference tools. 

Key words: educational literature, spiritual 
education, discipline, training manual, academy. 
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К ИСТОКАМ  
НАУЧНОЙ ПЕДАГОГИКИ: 
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ОСНОВЫ ПЕДАГОГИЧЕСКОЙ 
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К. Д. УШИНСКОГО 
 
 

     Ушинского считают основоположни-
ком научной педагогики. Будучи ученым с 
разносторонними интересами, К. Ушинский 
был знаком с научными и философскими 
теориями своего времени, которые были акту-
альны для постижения главного объекта его 
размышлений и практических усилий – чело-
века. Человек интересовал Ушинского и как 
объект естественнонаучного исследования, и 
как объект педагогической теории и практи-
ки, и как субъект общественной жизни – го-
сударственной и правовой. Получив юриди-
ческое образование, заняв пост на государ-
ственной службе, будущий педагог-реформа-

тор понимал, что общество и его благоден-
ствие зависят от духовного и интеллектуаль-
ного состояния его людей, и главный путь 
его формирования – образование, которое 
мыслилось им как комплексное развивающее 
воздействие на человеческую природу. Одна-
ко комплексный характер педагогики К. Ушин-
ского имел ярко выраженные гносеологичес-
кие основания, базирующиеся на идеях новой 
философской гносеологии и современных ему 
достижениях европейской и отечественной 
науки.  

Цель статьи – проследить связь педагоги-
ческого новаторства К. Д. Ушинского с изме-
нением научной парадигмы в XIX в. и форми-
рованием новой гносеологии, а также проана-
лизировать роль гносеологического базиса в 
обосновании целостности его педагогической 
системы, отразившей изменения онтологиче-
ских, логико-гносеологических, методологи-
ческих установок XIX столетия. Гносеологи-
ческие и философские теории Нового време-
ни как фактор формирования целостной ди-
дактической системы К. Д. Ушинского в оте-
чественной философской и педагогической 
литературе анализировались лишь частично, 
поэтому данный подход является новизной 
представленного исследования. 

Во второй половине XIX в. происходят 
изменения в представлениях о познаватель-
ной деятельности, научной картине мира, со-
ответственно, меняются и антропологические 
установки. Гносеология XVII–XVIII вв. бази-
ровалась на методе эмпиризма, получившим 
развитие в философии Ф. Бэкона, Т. Гоббса и 
Дж. Локка. Дж. Локк справедливо считается 
«основоположником эмпирико-материалисти-
ческой теории познания Нового времени. От-
правной точкой его педагогической концеп-
ции следует считать произведенную им кри-
тику теории врождённых идей и разработан-
ное обоснование эмпирической природы по-
знания. В «Опыте о человеческом разуме-
нии» Джоном Локком проведено исследова-
ние познавательных способностей человече-
ского разума и методов, которыми ум дости-
гает знания» [3, с. 211]. 

Философская гносеология XVII–XVIII вв. 
основывалась на физике Ньютона, в рамках 
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которой сформировалось представление о Все-
ленной и составлявших ее объектах. Они рас-
сматривались преимущественно как малые си-
стемы с относительно небольшим количеством 
элементов и жестко детерминированными свя-
зями. В такой системе свойства целого опре-
деляются свойствами частей. Концепция де-
терминизма, сформулированная французским 
астрономом и математиком П. Лапласом в 
работе «Опыт философии теории вероятнос-
тей», стала фундаментом классический меха-
ники и физики. Суть ее состояла в предопре-
деленности развития систем исходя из их на-
чального состояния и особенностей дейст-
вующих на нее сил. Детерминизм и меризм 
как мировоззренческая парадигма оказали 
влияние и на интерпретацию духовных и 
социальных явлений в духе физикализма.  

Кардинальные изменения в области на-
учных оснований происходят в начале XIX в., 
что стало основой новой научной революции, 
сущность которой Т. Кун определяет как фор-
мирование дисциплинарно организованной на-
уки, под которой понималось, прежде всего, 
естествознание. Формируются идеалы и нормы 
исследования в области отдельных наук, вслед-
ствие чего структурируется новая картина 
мира, более полная и дифференцированная, 
не сводимая к одним лишь законам механики 
[2, с. 146].  

Изменение парадигмы естественнонауч-
ного мышления отразилось на педагогической 
теории. Дидактические принципы обучения 
получили новое содержание. В Западной 
Европе, в первую очередь в Германии, были 
созданы новые педагогические теории, авто-
рами которых были Ф. Э. Бенеке, И. Ф. Гер-
барт, Ф. А. В. Дистервег и др. 

Необходимость перестройки гуманитар-
ного знания, в том числе «наук о душе», к ка-
ковым относили не только собственно фило-
софию, но и психологию и педагогику, явно 
звучала в работах философов XIX в. Пере-
стройка мыслилась прежде всего через форми-
рование методологии, учитывающей принцип 
взаимосвязи материального и идеального, при-
роды и духа, души и тела. Немецкий фило-
соф Л. Фейербах, провозглашая антропологи-
ческий принцип, утверждал: «Новая филосо-

фия превращает человека, включая и приро-
ду как базис человека, в единый универсаль-
ный и высший предмет философии, превра-
щая, следовательно, антропологию, в том чис-
ле и физиологию, в универсальную науку» [8, 
с. 226]. 

Стремление придать гуманитарным иссле-
дованиям естественнонаучный базис стала 
тенденцией философского мышления, нашед-
шей крайнее выражение в позитивизме. А. Бер-
гсон пишет, что в 1830 г. психология была 
определена высшей школой как «…наука о 
духовном начале, о человеке, о «Я». …В Сор-
бонне и в College de France Виктор Кузен, 
Рое-Коллар, Жуфферуа ясно высказывали, что 
душу можно познать и воспринимать посред-
ством одного только сознания. Но эти вели-
кие ученые рядом с вопросом о «Я», представ-
ляющем чувственное развитие индивидуума, 
поместили психологию «Я», выражающую 
его духовное откровение» [1, с. 866]. За этим 
стоит попытка отъединить психологию от ме-
тафизики и придать ей статус науки, рас-
сматривать душу как область сознания, являю-
щегося производным от естественного его со-
стояния.  

Особое место в педагогике К. Ушинский 
отводит психологии и философии. Обучение 
рассматривается как средство умственного и 
нравственного развития личности. Развитие 
умственных способностей определено как фор-
мальное образование. Процесс усвоения зна-
ний определен как образование материаль-
ное. В своих исследованиях К. Ушинский опи-
рается на работы философов, психологов, фи-
зиологов: «Мы старались не быть пристраст-
ными ни к одной из теорий и брали хорошо 
описанный психологический факт, или объяс-
нение его, казавшееся нам наиболее удач-
ным» [7, с. 44].  

На страницах «Педагогической антропо-
логии» представлены взгляды на обучение 
Р. Декарта, Б. Спинозы, Ф. Бекона, Д. Лок-
ка, И. Канта, Г. В. Ф. Гегеля, позитивистов 
О. Конта и Д. С. Милля, немецких педаго-
гов М. В. Дробиша, Ф. Э. Бенеке, И. Ф. Гер-
барта, немецких физиологов Э. Г. Вебера, 
Дюбуа-Реймона, И. Мюллера. «В Гербарте мы 
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видели великого психолога <…> в Бенеке 
удачного популяризатора идей И. Ф. Гербар-
та <…> Д. С. Миллю мы обязаны многими 
светлыми взглядами, но не могли не заметить 
ложной метафизической подкладки в его «Ло-
гике» <…> таким образом, мы всюду брали, 
что нам казалось верным и ясным, никогда не 
стесняясь тем, какое имя носит источник» [7, 
с. 45].  

Превращение педагогики и психологии в 
научную сферу шло в русле формирования 
методологии социально-гуманитарных наук, 
обозначенного как проблема в философии 
неокантианства (Г. Рикерт, Г. фон Вильден-
банд). Несмотря на обосновываемое ими от-
деление гуманитарных наук от естествозна-
ния, сам факт наличия у гуманитарных наук 
собственного методологического фундамен-
та, отличного от естественнонаучного, свиде-
тельствовал скорее о сближении этих облас-
тей по своему статусу научности. И педаго-
гика, и психология выводились тем самым из 
тени философии и становились самостоятель-
ными научными областями наравне с естест-
вознанием, делая возможным их сближение и 
взаимовлияние. Таким образом, поиски науч-
ных оснований гуманитаристики стало зада-
чей не только философии, но и психологии, и 
педагогики.  

В отечественной педагогике К. Д. Ушин-
ский первым суммировал научные знания о 
человеке. Исходным пунктом создания педа-
гогической системы для К. Ушинского было 
знание о человеке («Если педагогика хочет 
воспитать человека во всех отношениях, то 
она должна прежде всего узнать его тоже во 
всех отношениях» [7, с. 14]). Эти знания на-
чинаются в области естественных наук, в част-
ности, в физиологии, которая и должна соста-
вить фундамент теоретической и практиче-
ской педагогики.  

К. Ушинский жил в то время, когда Ч. Дар-
вин создал свою эволюционную теорию раз-
вития, которая оказалась созвучной в основ-
ных принципах его собственным размышле-
ниям о сущности и становлении человека. 
Научное обоснование этих взглядов, произве-
денное английским ученым, укрепило К. Ушин-

ского в собственном понимании и сущности 
педагогического процесса.  

Областью, берущей начало в естествен-
нонаучном знании, для К. Ушинского высту-
пала антропология и связанные с ней науки. 
Он исходил из признания взаимодействия 
педагогики с данными антропологических 
наук. Этой проблеме был посвящен главный 
фундаментальный труд Ушинского «Человек 
как предмет воспитания. Опыт педагогиче-
ской антропологии», состоящий из трех час-
тей. В первой части анализируются физиоло-
гические особенности человека, вторая часть 
посвящена психологии. В третьей части, по-
священной непосредственно педагогическим 
проблемам, анализируется не только разви-
тие умственной деятельности, но и формиро-
вание в человеке духовности (третья часть 
осталась незавершенной).  

Мысль К. Ушинского такова: «Педагоги-
ка должна стоять на обширном фундаменте 
«антропологических наук», к которым отно-
сятся: анатомия, физиология, психология че-
ловека, логика, философия, география, ста-
тистика, политическая экономия, история. Имен-
но в этих науках, – считает К. Д. Ушинский, – 
обнаруживается совокупность свойств пред-
мета воспитания, то есть человека» [7, с. 14]. 

Мировоззренческая и философская пози-
ция К. Ушинского базировалась на материа-
листических основаниях, в частности, на по-
зициях материалистического сенсуализма. 
Ему близка идея сенсуализма Д. Локка: един-
ственной пищей человеческого разума явля-
ется опыт, сообщенный внешним чувством и, 
следовательно, полученный через посредство 
нашего тела. Без опыта разум не может сде-
лать ни единого шага в своём развитии.  

В понимании К. Д. Ушинского, анализ поз-
навательной деятельности невозможен без 
изучения психофизической стороны этого про-
цесса. Сенуалистический подход определяет 
весь процесс познания – отражение реальнос-
ти органами чувств и обработка этих впечат-
лений в области нервно-мозговой системы.  

В первом томе «Педагогической антро-
пологии» К. Д. Ушинский утверждает: обуче-
ние есть процесс индивидуального познания, 
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именно поэтому оно должно сообразовывать-
ся с общими закономерностями познаватель-
ной деятельности. Вот как К. Ушинский опи-
сывает психофизический процесс приобрете-
ния знаний субъектом. Вводя понятия «нерв-
ный организм» и «духовный организм», он де-
лит процесс на два основных этапа. Первый 
этап познания – отражение действительности 
органами чувств и деятельностью нервно-моз-
говой системы. Второй – дополнение этого 
имеющимся духовным опытом. «Нервный ор-
ганизм, – писал К. Д. Ушинский, – стоит не-
избежным звеном и единственным посредни-
ком между внешним миром и душою. Душа 
не ощущает ничего, кроме разрозненных со-
стояний нервного организма» [7, с. 260]. Явле-
ния внешнего мира, не производящие влияния 
на «нервный организм», остаются неизвест-
ными душе. Факты запечатлеваются в памя-
ти, сохраняются нервным организмом в фор-
ме привычек и воспоминаний. Это то, что со-
ставляет собственно опыт. Работа разума с 
данными опыта происходит посредством вос-
поминаний, они являются «пищей» для «ду-
ховного организма». Анализ воспоминаний (дан-
ных опыта) способствует развитию мышле-
ния, является основой познания. Активное вни-
мание рассудка в отношении воспоминаний 
завершает процесс познания. К. Д. Ушинский 
подчеркивает значение активности внимания. 
Внимание – «ворота души». 

Развивая некоторые взгляды на образова-
ние выдающегося немецкого мыслителя и 
педагога И. Ф. Гербарта, К. Ушинский пытал-
ся построить психологию и педагогику на ос-
новах физиологии. «Дух человеческий есть 
организм, но почва этого организма есть те-
ло, а пища – тысячеобразный опыт, сообщае-
мый через посредство внешних чувств» [5, 
с. 361]. 

В данной позиции К. Ушинский разви-
вает идеи И. Ф. Гербарта об ассоциативной 
психологии, которые тот положил в основу 
своей системы педагогики. По Гербарту, мир 
состоит из неизменных простейших сущнос-
тей («реалов»), которые вступают в различ-
ные связи, создавая то, что воспринимается 
как процессы реальности. Такие же реалы об-

разуются в психике в результате процесса 
восприятия. В качестве психических реалов 
Гербарт признавал представления, а психиче-
ские процессы рассматривал как отражение в 
сознании их взаимодействия. Соединение пред-
ставлений прошлого опыта с новыми впечат-
лениями определяет отчетливость, правиль-
ность и прочность восприятия и усвоения но-
вого.  

Научный подход к педагогике в трудах 
Ушинского проявляется в стремлении реали-
зовать принцип системности. По его мысли, 
обучение имеет две основных стадии: первая – 
доведение знаний до определенной системы, 
вторая – должна вести от системы к научнос-
ти. Первая стадия включает в себя ознаком-
ление с предметами и явлениями, их сравне-
ние, сопоставление, выработку предваритель-
ных понятий, приведение понятий в систему. 
Это мыслительный процесс, составляющий 
основу познания На второй стадии следует 
обучать восходить от частного к общему, от 
конкретного к абстрактному. Вторая стадия 
есть процесс усвоения знания, его системати-
зация.  

Построение схемы познавательного про-
цесса показывает, что К. Ушинский был хо-
рошо знаком с философской теорией И. Кан-
та и его учением о функциях разума и рас-
судка в познавательной деятельности. Если 
рассудок оперирует категориями и упорядо-
чивает их, то разум продуцирует идеи более 
широкого порядка, в которых заключены зна-
ния о важнейших принципах бытия. Россий-
ский педагог, рассматривая способности че-
ловека, делает вывод: рассудок выполняет ра-
боту постоянно, на протяжении всей жизни, 
но у одних быстрее, а у других медленнее. 
Рассудок определяется как «сознание, взятое 
в данный момент, с определённым числом 
фактов, которыми оно обладает <…> Рассу-
док, или сказать сознание обогащается толь-
ко – а) приумножением фактов; б) переработ-
кою их» [7, с. 617]. Одни люди, поэтому, спо-
собны сосредотачиваться в определенном стро-
гом направлении, у других рассудок работает 
бессвязно, лишь у немногих сознание рабо-
тает многосторонне и в то же время связанно. 
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Человек не способен развиваться, оставаясь в 
пределах рассудочной деятельности, взятая 
сама по себе, она ограничена. К. Д. Ушин-
ский рассуждает о том, что человек развива-
ется в надлежащей степени только тогда, ког-
да рассудочная деятельность подчинена разу-
му, с его способностью выдвигать идеи. Лишь 
разум способен к широкому восприятию дей-
ствительности. «Если мы вникнем глубже, в 
то, что зовется в людях замечательным, или 
даже великим умом, то увидим, что это глав-
ным образом есть способность видеть пред-
меты всесторонне, со всеми отношениями, в 
которые они поставлены» [6, с. 267]. Разум 
направляет и регулирует рассудочную дея-
тельность. Считая, что в любом акте познава-
тельной деятельности представлены в той или 
иной степени все ее ступени, К. Д. Ушинский 
пишет о том, что в каждом, даже простом 
акте отражения уже участвует и рассудочная 
деятельность, она, в свою очередь, является 
выражением какой-то более широкой идеи. 

Говоря о базисе знания, К. Д. Ушинский 
ставит вопрос о постоянном увеличении на-
учных дисциплин. Справедливо рассматривая 
науку как постоянно развивающуюся сферу, 
он выдвигает требование постоянного пере-
смотра системы знаний, ее актуализации на 
каждом новом этапе. Невозможно за период 
обучения дать все знания, которыми обладает 
человечество, необходимо давать наиболее зна-
чимые знания, которые бы способствовали 
формированию целостного взгляда на мир, и 
одновременно заботиться о развитии умствен-
ных способностей учеников, которые дадут 
возможность дальнейшего саморазвития. Он 
пишет: «Давно пора серьезно подумать о том, 
чтобы оставить в наших учебниках только то, 
что действительно необходимо и полезно для 
человека <…> пора бы уже подвергнуть к ге-
неральному пересмотру и все науки, и все све-
дения, в них предлагаемые, в педагогическом 
отношении, такому же, какому их подвер-
гнул, когда-то Бэкон в философском. Эта ра-
бота так громадна, что требует полного зна-
ния и науки и жизни, что, конечно, ожидает 
генерального работника» [4, с. 436].  

Можно утверждать, что К. Д. Ушинский 
предвосхитил современные принципы науч-

ной педагогики, основанные на понимании 
сущности прогресса научного знания. Возрас-
тающая дифференциация наук, увеличение 
объемов знания ставят перед системой обра-
зования важные проблемы – интеллектуаль-
ные, культурные, психологические, физиоло-
гические. С точки зрения психологии, к это-
му его подтолкнула теория И. Ф. Гербарта об 
ограниченности объема сознания, о его поро-
ге, о важности учета порога сознания для ма-
тематического исчисления психических про-
цессов. С точки зрения культурного соответ-
ствия процесса и результативности обучения 
имеющейся системе знания, К. Д. Ушинский 
выдвигает мысль о том, что человек принад-
лежит культуре в той степени, в которой спо-
собен к саморазвитию, самосозиданию. Это 
достигается, в первую очередь, обучением. В 
связи с этим определяются и задачи школь-
ного обучения: развитие психических и ду-
ховных способностей, передача накопленных 
человечеством знаний, образцов и норм дея-
тельности.  

Русский мыслитель ставит вопрос и о со-
ответствии процесса обучения общему логи-
ческому пути развития знания, который отра-
жает ступени развития человеческого интел-
лекта. Сам ход подачи знания должен отра-
жать логику развития научной рациональнос-
ти и одновременно соответствовать возмож-
ностям восприятия. Совокупность знаний, ко-
торые передаются во время школьного обуче-
ния, должна быть логически упрощена так, 
чтобы стало ясным ее развитие, от истори-
чески начального и простого, к позднему и 
более сложному. По убеждению К. Д. Ушин-
ского, в начале обучения дифференциация 
наук должна быть незаметной, она разверты-
вается постепенно, по мере движения к выс-
шим ступеням обучения.  

Решая проблемы систематизации знания, 
К. Ушинский выдвигает требование органи-
ческой связанности и системности изучаемых 
дисциплин. На начальных этапах интеграция 
знания должна преобладать (это соответству-
ет и начальному состоянию научной рацио-
нальности, когда знание было синкретично и 
выступало в форме натурфилософии). На бо-
лее поздних этапах следует углублять диффе-
ренциацию, не упуская из виду сохранение на-
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учного базиса, который, по его справедливо-
му мнению, создается естественными наука-
ми. О значении естественнонаучного знания 
Ушинский писал: «…что касается упражне-
ний суждений на законах естественного ма-
териала, это именно и есть плодотворный источ-
ник для упражнения, это истинная логика 
фактов, которая дает человеку возможность 
прилагать ее, имея факты, во всякой форме, и 
во всяком виде» [4, с. 670]. По его мнению, 
естественные науки не только отражают кар-
тину мира, но и способствуют развитию ло-
гического мышления.  

Выстраивая систему дидактики, русский 
мыслитель опирается на общие принципы 
мышления, среди которых логика занимает 
основополагающее место. Разработанная в 
философии Нового времени методология на-
учного знания, в которой методы индукции 
(синтеза) и дедукции (анализа) выступали глав-
ными гносеологическими основаниями, стала 
основанием построения им дидактических ос-
нов педагогики. Различая анализ и синтез как 
важнейшие логические и методологические 
операции, К. Д. Ушинский рассматривает воз-
можность применения их к различным дис-
циплинам.  

Рассмотрение принципов педагогической 
системы великого русского педагога К. Д. Ушин-
ского с точки зрения ее гносеологических ос-
нований, позволяет сделать вывод о кардиналь-
ных изменениях, которые произошли в об-
ласти педагогики в результате осмысления 
важнейших тенденций и достижений науки. 
Он принадлежит к числу тех педагогов, кото-
рые не только заявили о существовании пра-
вил обучения, но и попытались их объяснить. 
В связи с этим научное обоснование К. Д. Ушин-
ским принципов педагогики стало важным 
этапом в развитии не только отечественной, 
но и европейской педагогической мысли.  

АННОТАЦИЯ 
В статье рассматривается проблема вли-

яния новой научной методологии и гно-
сеологии XIX в. на педагогические взгляды 
К. Д. Ушинского. Проанализирована роль гно-
сеологического базиса в обосновании педаго-
гических принципов и дидактики. Выявлены 
черты научности педагогики К. Д. Ушинско-
го, отвечающие современным подходам в от-

ношении сущности, структуры, системности 
педагогического процесса.  

Ключевые слова: гносеология, методо-
логия, эмпиризм, естественнонаучное знание, 
интеграция и дифференциация знания, ди-
дактика, педагогическая антропология, мате-
риализм, сенсуализм, психология, системность. 

SUMMARY 
The article considers the problem of the 

influence of the new scientific methodology of 
the XIX century on pedagogical views of 
K. D. Ushinsky. The role of the epistemological 
basis in the substantiation of pedagogical 
principles and didactics is analyzed. The features 
of the scientific nature of Ushinsky's pedagogy 
are revealed, which correspond to modern 
approaches with respect to the essence, structure 
and systematic pedagogical process. 
Key words: epistemology, methodology, 
empiricism, science knowledge, integration and 
differentiation of knowledge, didactics, pedago-
gical anthropology, materialism, sensationalism, 
psychology, systematic. 
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ЗАПАДНАЯ КУЛЬТУРА  
И ЗАПАДНОЕ ВОСПИТАНИЕ 

 
 
    бщеизвестно, что воспитание, наряду с 

образованием, является функцией культуры. 
О данной функции можно говорить даже тогда, 
когда нет ни школ, ни университетов (напри-
мер, у аборигенов Австралии или у индей-
ских племен Амазонии). Поскольку у них су-
ществует культура, мы с уверенностью мо-
жем говорить о существовании у них также 
образования, пусть и в не обычных и не при-
вычных для нас формах. 

М. Мид, рассматривая некоторые из по-
добных отсталых обществ, отмечает, что если 
бы на Самоа преобладали маленькие семьи с 
малым числом детей, то это обязательно при-
вело бы к тому, что «половина населения вы-
растала бы в заботах, воспитывалась бы в ду-
хе самопожертвования, в то время как другая 
превращалась бы в тиранов и себялюбцев. Но 
на Самоа, как только ребенок достигает до 
того возраста, когда его своеволие становится 
невыносимым, на его плечи возлагается забо-
та о младшем. Каждый ребенок поэтому здесь 
дисциплинируется и социализируется ответ-
ственностью за младшего брата и сестру» [3, 
с. 101]. 

Для М. Мид, известного американского 
этнографа, приведенная особенность важна как 
пример общества на раннем этапе своего раз-
вития. Подобные случаи не столь уж редки. 
И большие семьи, и воспитание младших де-
тей старшими было повсеместным явлением 
не только где-то на островах южных морей, 
но и, например, в европейских крестьянских 
семьях, в те времена, когда не было ни дет-
ских садов, ни яслей, а семьи были доста-
точно большими. 

Такое воспитание характерно, полагает 
М. Мид, лишь для одного из трех типов куль-
туры. Это самый ранний по времени возни-
кновения, постфигуративный тип, где младшие 

учатся у старших. По словам исследователь-
ницы, в культуре такого типа «деды, держа в 
руках новорожденных внуков, не могут пред-
ставить себе для них никакого иного будуще-
го, отличного от их собственного прошло-
го. Прошлое взрослых оказывается буду-
щим каждого нового поколения; прожитое 
ими – это схема будущего для их детей» [3, 
с. 323]. Подобный тип культуры характерен 
для обществ, которые данный автор называет 
«примитивными», в то время как для боль-
шинства цивилизованных обществ характе-
рен кофигуративный тип культуры, где и де-
ти и взрослые учатся у сверстников. Наконец, 
уже в наше время, появляется префигуратив-
ный тип культуры, «где взрослые учатся так-
же у своих детей» [3, с. 322]. Последний по 
времени возникновения префигуративный тип 
культуры и соответствующее ему воспитание 
требуют более подробного рассмотрения.  

Европейцы, принимая свою «европей-
скость» как данность, обычно не задумыва-
ются над тем, что делает их европейцами. Но 
ведь «Европа» – это понятие не только геогра-
фическое, а «европеец» – даже вовсе не гео-
графическое. Такие европейские государства, 
как Россия и Турция большую часть своей 
территории имеют за пределами Европы. Куль-
турное же влияние Европы давно уже вы-
шло за пределы даже и этих внеевропейских 
территорий. Европеец – это современный ци-
вилизованный человек, исповедующий соот-
ветствующую систему ценностей, в основе ко-
торой – христианство. Поскольку именно на-
личие у человека данной системы ценностей 
делает его европейцем, то можно де-факто не 
быть европейцем, живя в Европе, но также и 
быть европейцем, даже проживая далеко за 
пределами Европы. 

Европейца точно так же можно опреде-
лить – вне региональной и расовой принад-
лежности – как европейски образованного 
человека или же как носителя европейской 
культуры, основанной на христианстве. И это – 
отнюдь не синонимы. Возможно, «наиболее 
европейское» образование дает Токийский уни-
верситет, но он не выпускает из своих стен 
носителей европейской культуры. Ведь япон-
цы по праву гордятся своей культурой, в ко-
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торую хорошо вписываются университеты, 
соперничающие с лучшими европейскими. 

Существует, однако, тенденция преумень-
шать роль культуры, когда речь идет о нацио-
нальной принадлежности человека. Кровь, а 
не культура, полагают приверженцы подоб-
ного подхода, выступает здесь в роли главно-
го или даже единственного фактора. Некото-
рые примеры, приводимые для его обоснова-
ния, достаточно примечательны. 

Вот, пожалуй, наиболее известный такой 
пример. Предположим, что в транспорте едут 
четыре человека, все разной национальной 
принадлежности: русский, грузин, латыш и 
татарин. Кроме них, в транспорте оказывает-
ся пьяный, ведущий себя крайне агрессивно. 
Каждый из четырех будет реагировать на 
этот инцидент по-разному [1, с. 340–341]. Эта 
реакция, столь различающаяся у каждого из 
четверых, говорит будто бы о различии их про-
исхождения. Мы не можем безоговорочно 
согласиться с подобным выводом (да и с рас-
суждениями такого рода). Стереотип поведе-
ния в большей степени, на наш взгляд, опре-
деляется культурой и воспитанием, чем про-
исхождением. Например, латыш, воспитан-
ный как грузин, и реагировать будет как гру-
зин и т.п.  

Но ведь в каждом из нас не только течет 
кровь представителя того или иного этноса, 
но и живут определенные культурные нор-
мы, усвоенные в семье, школе, в той среде, 
где мы привыкли вращаться, в том обществе, 
в котором мы живем. Несовпадение индиви-
дуального, коллективного, социального, куль-
турного и иных видов воздействия с этниче-
ской принадлежностью не является чем-то 
исключительным. Можно с достаточной до-
лей уверенности говорить, что поведение че-
ловека в этой и подобной ситуации будет, да-
же в большей степени, чем этническим про-
исхождением, определяться его культурой. 

Европейскую культуру можно характе-
ризовать как кофигуративную. Собственно 
«европейская культура» – понятие близкое, 
но отнюдь не идентичное другому понятию, 
понятию «западная культура» – имеет свои кор-
ни, конечно же, в античности. Но не только. 

Можно сказать, что Европа начинается с Христа. 
И это не будет преувеличением.  

По времени возникновения христианство 
было последней из эллинистических и второй 
из мировых религий. Однако то, что христи-
анство в наше время, несмотря на его рас-
пространение далеко за пределы Европы, по 
преимуществу рассматривается как европей-
ская религия, и то, что на европейца, какую 
бы религию он ни исповедовал, смотрят за пре-
делами Европы как на христианина, следует 
объяснять не только победами христианства, 
но и его поражениями. Христианство за отно-
сительно небольшой срок смогло фактически 
завоевать огромную Римскую империю, хри-
стианство в результате миссионерской дея-
тельности и крестовых походов распростра-
нилось в средние века на всю Европу. Но 
имперские владения в Азии и Африке были 
утрачены, что, на наш взгляд, не ослабило 
христианство, а напротив, укрепило его. Как 
и победы христианства в Европе, поражения 
христианства за ее пределами в какой-то 
степени стабилизировали ситуацию и в Евро-
пе, и в христианстве.  

Основу европейской парадигмы состави-
ли не только идеи Ветхого и Нового Заветов, 
но, в определенной степени, идеи Платона и 
Аристотеля, о чем, в частности, говорит П. Ри-
кер [7, с. 153]. По замыслу Боэция, стоявшего 
как бы на водоразделе античности и хрис-
тианства, произведения этих величайших фи-
лософов «призваны были составить и основу 
всего интеллектуально-культурного универсу-
ма наступающей эпохи» [9, с. 61]. Все это 
стало тем фундаментом, на котором было 
воздвигнуто здание европейской культуры. 

Европейской, но не западной. Ибо это – 
понятия отнюдь не идентичные. В основе за-
падной культуры иная парадигма. Западную 
культуру в целом можно рассматривать как 
имеющую нигилистический характер. И это – 
несмотря на сохранение в ней значительного 
веса христианства. 

Это различие между европейской и за-
падной культурами отмечали философы и со-
циологи уже в XIX в. Так, М. Вебер говорил 
о происходящем «расколдовывании» европей-
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ской культуры. Так он характеризует то, что 
другие современные ему мыслители опреде-
ляют как нигилизм. Разумеется, этот нигили-
зм не возник из ничего.  

Ф. Ницше говорит о таких чертах ниги-
лизма, как преобладание механицизма в есте-
ственных науках, ложь в политике, анархия в 
экономике, фатализм в истории, тенденцию к 
«чистому искусству» в художественной куль-
туре [5, с. 627–628]. Можно было бы просле-
дить постепенное формирование каждой из 
этих черт, которые как бы сошлись в XIX в., 
но, применительно к теме данной статьи, бо-
лее логично будет говорить о нигилизме в це-
лом.  

В средние века нигилистическая состав-
ляющая европейской культуры играла служеб-
ную, подчиненную роль. Результатом творче-
ской деятельности было возникновение ново-
го в культуре христианской Европы, резуль-
татом же нигилизма было разрушение того 
устаревшего, что должно было отмереть. По-
видимому, два события – Реформация в сред-
ние века и Просвещение в Новое время – при-
вели к серьезному нарушению привычной 
последовательности. Отныне нигилизм пред-
шествует творчеству. Это очень масштабное 
движение; революционный процесс (не толь-
ко в Европе, но и за ее пределами) является 
частным его проявлением. Западная культу-
ра, на сегодняшний день единственная, к ко-
торой можно применить термин «префигура-
тивная», и явилась следствием этого масштаб-
ного нарушения последовательности. 

Следующие слова Ф. Ницше о нигилизме 
как бы исторически предваряют то, что впо-
следствии напишет М. Мид о префигуратив-
ном воспитании: «Теперь живет новое поко-
ление, которое чувствует себя в антагонизме 
с этим прошлым и в этой критике наслажда-
ется первыми плодами чувства власти. Пре-
жде – наоборот, новое поколение хотело по-
лагать в основе своей жизни старину и начи-
нало себя чувствовать только тогда, когда 
оно не только принимало взгляды отцов, но 
принимало их возможно строже. Критика от-
цов считалась тогда пороком, теперешние 
молодые идеалисты начинают именно с 
нее» [6, с. 107].  

Отечественная традиция ведет отсчет изо-
бражению нигилизма в русской литературе с 
романа И. С. Тургенева «Отцы и дети», где в 
качестве типичного нигилиста изображен Евге-
ний Базаров. События разворачиваются дале-
ко от столицы, в русской провинции. Но кор-
ни этого отрицания, несомненно, тянутся из 
чуткого к западным веяниям Петербурга, где 
учится Базаров. 

Это проявляется в его споре с Кирсано-
выми, ставшем хрестоматийным. 

«– Мы действуем в силу того, что мы приз-
наем полезным, – промолвил Базаров. – В те-
перешнее время полезнее всего отрицание, – 
мы отрицаем. 

– Все? 
– Все. 
– Как? Не только искусство, поэзию… но 

и страшно вымолвить… 
– Все <…> 
– Однако, позвольте, – заговорил Нико-

лай Петрович. – Вы все отрицаете, или, вы-
ражаясь точнее, вы все разрушаете… Да ведь 
надобно же и строить. 

– Это уже не наше дело… Сперва нужно 
место расчистить» [8, с. 152–153]. 

Из этого короткого диалога (мы его со-
кратили еще более) можно сделать, по край-
ней мере, два вывода. Русский нигилизм от-
рицает Россию и Бога (вот слово, которое не 
решился произнести Николай Петрович – и 
автор также, последний – из цензурных со-
ображений). 

Русский – и не только русский – нигили-
зм отрицает, не желая строить или, по край-
ней мере, связывая возведение нового здания 
с отдаленным будущим. Эта черта присуща 
не только русскому нигилизму. 

Однако различие между людьми внешне 
очень схожих, но в сущности весьма различ-
ных культур литератор иногда улавливает лу-
чше, чем теоретик. Английский поэт Р. Кип-
линг называл людей западной культуры 
«детьми Марфы». Слова поэта заставляют вспо-
мнить известный евангельский сюжет «Хри-
стос в доме Марфы и Марии». Поскольку 
Мария избрала благое, которое у нее не отни-
мется, то именно ее, а не Марфу, следует рас-
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сматривать как принадлежащую к христиан-
ской (европейской) культуре. Английский 
поэт взглянул на этот сюжет несколько по-
иному. Дети Марии для него – это люди ми-
нувшей эпохи. Дети же Марфы – это пред-
ставители западной культуры, которая идет 
на смену европейской, не являясь в то же вре-
мя ее прямой наследницей. Тогда, в виктори-
анской Англии, сохранялось еще очень много 
«детей Марии». Они не были способны к ак-
тивному действию и возлагали все свои на-
дежды на Господа. Однако сам Господь, по 
словам поэта, возлагает надежды на детей 
Марфы [2, с. 121]. Поэт довольно четко раз-
личает людей двух эпох, двух культур. Дей-
ствительно, исповедовать христианство (а де-
ти Марфы также его исповедуют) – еще не зна-
чит принадлежать к христианской (европей-
ской) культуре. Наряду с европейской куль-
турой, в Западной Европе и Северной Амери-
ке появляется в Новое время западная куль-
тура, основанная на иных ценностях, по ха-
рактеру нигилистическая, по типу воспита-
ния – префигуративная. 

Культурные преобразования, которые на-
чались в нашей стране в петровскую эпоху, 
по сути дела, были попыткой копирования 
уже именно западной, а не европейской куль-
туры [4, с. 223].  

Соперничество европейской и западной 
культур продолжается. Борьба между ними – 
не явная, а скрытая – идет с переменным ус-
пехом. Унификация образовательной систе-
мы, происходящая в последние десятилетия, 
является немаловажным успехом в распро-
странении именно западной культуры. По су-
ти дела, эта унификация, независимо от наме-
рений тех, кто ее задумал и пытается прово-
дить в жизнь, призвана дать официальный 
статус тому процессу, который подспудно про-
исходит в ареале распространения западной 
культуры – процессу префигуративного вос-
питания.  

Таким образом, у нас нет оснований раз-
делять положительную оценку префигуратив-
ного воспитания, данную М. Мид. Этот про-
цесс дестабилизирует общество и потому яв-
ляется опасным, а следовательно и нежела-
тельным. 

В интересах сохранения культурных до-
стижений и стабилизации общества следует 
поддерживать и развивать существующий 
кофигуративный характер воспитания и куль-
туры.  

АННОТАЦИЯ 
В статье сделана попытка, используя в 

качестве критерия воспитание, разграничить 
европейскую и западную культуры как внеш-
не похожие, но по сути различные. Исполь-
зована концепция М. Мид, в которой при ха-
рактеристике культур, вводятся понятия «пост-
фигуративный», «кофигуративный» и «пре-
фигуративный». Делается вывод, что влияние 
западной культуры и, в частности, западного 
воспитания, префигуративного по своему ха-
рактеру, является вредным и потому нежела-
тельным.  

Ключевые слова: воспитание, постфигу-
ративный тип культуры, кофигуративный тип 
культуры, префигуративный тип культуры, 
европейская культура, западная культура. 

SUMMARY 
There was made an attempt to distinguish 

European and Western culture that look similar, 
but in fact they are different. The criterion is up-
bringing. M.Mids’s conception is used. In this 
conception the notions «post-figurative», «cofi-
gurative» and «prefigurative» are introduced wi-
th culture description. There was made a conclu-
sion, that the influence of Western culture and 
Western up-bringing, that is prefigurative, is 
harmful and undesirable.  

Key words: up-bringing, post-figurative cu-
lture type, cofigurative culture type, prefigurative 
culture type, European culture, western culture. 
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РАЗВИТИЕ  
ТВОРЧЕСКИХ  
СПОСОБНОСТЕЙ  
СТУДЕНТОВ-ХОРМЕЙСТЕРОВ 
В ПРОЦЕССЕ  
ПРОФЕССИОНАЛЬНОЙ  
ПОДГОТОВКИ 
 

 
     зучение проблемы развития творческих 

способностей студентов-хормейстеров явля-
ется важным аспектом в профессиональной 
подготовке обучающихся. Особенное внима-
ние привлекает вопрос о возможности приме-
нения их личностных умений и навыков в 
специализированной вокально-хоровой об-
ласти. Творческая направленность будущего 
специалиста-хормейстера предусматривает 
наличие нескольких факторов. Во-первых, 
это система знаний в области хорового искус-
ства, которые в совокупности формируют оп-
ределенный тезаурус и уровень профессио-
нального и творческого кругозора. Во-вторых, 
это художественные принципы творчества, 
которые способствуют повышению профес-
сионального уровня будущих хормейстеров. 
В-третьих, это непосредственно хормейстер-
ская деятельность, благодаря которой проис-
ходит накопление музыкального опыта и фор-
мирование творческих умений. Последнее тре-
бует введения в репертуар разностилевых и 
разножанровых произведений и, в частности, 
лучших образцов духовной, фольклорной, 
классический и современной хоровой музы-
ки, благодаря чему и повышается уровень 
творческой активности будущих дирижеров-
хормейстеров. В-четвертых, это возможность 
использования в дирижерско-хоровой подго-
товке эвристических методов, средств, прие-
мов, применяемых в творческо-исполнитель-
ской деятельности. И, наконец, в художест-
венно-творческой деятельности будущих ди-
рижеров можно выделить эмоционально-чув-

ственный уровень, интуитивные процессы, 
вдохновение, творческую динамичность, твор-
ческий риск как совокупность важных ком-
понентов творческой активности в практике 
исполнительстве. 

В научной литературе творчество обучаю-
щихся рассматривается в основном с пози-
ций проблем профессионального музыкаль-
ного образования (В. Живов, Я. Медынь, И. Му-
син, К. Ольхов, М. Осенеев, В. Самарин). В 
современных условиях система подготовки 
руководителей-хормейстеров в высшей шко-
ле направлена на формирование и развитие 
профессионалов, способных осуществлять ху-
дожественно-творческую деятельность. Но, в 
свою очередь, это требует от студентов-хор-
мейстеров освоения навыков самообразова-
ния, методов работы с представителями раз-
личных возрастных групп, профессиональ-
ных и любительских коллективов, индивиду-
ального подхода к обучению, развития музы-
кально-творческих способностей для продук-
тивной практической хормейстерской дея-
тельности [1]. 

Необходимость подготовки обучающих-
ся к профессиональной деятельности как твор-
ческому процессу обусловлено не только объек-
тивными требованиями общественного раз-
вития, не только сущностными возможнос-
тями человека, но и самой природой музы-
кально-педагогического труда как творчества. 
Деятельность профессионала с примерно оди-
наковыми личностными характеристиками и 
уровнем профессионального мастерства от-
личается по стилю, по тем особенным харак-
терным чертам, которые определяют индиви-
дуальность. Поэтому необходимо готовить сту-
дентов к будущей исполнительской деятель-
ности как субъектов творчества, т.е. как ин-
дивидуальность [6].  

В связи с тем, что творческая индиви-
дуальность реализуется исключительно в твор-
ческой деятельности, именно она обладает 
формирующими возможностями. Ведущая дея-
тельность студента – обучение, поэтому, в 
первую очередь, этому виду деятельности 
необходимо придать подлинно творческий ха-
рактер. Если процесс обучения будет органи-
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зован с учетом этого требования, то в этой 
деятельности не только проявится творческая 
индивидуальность каждого обучаемого, но и 
произойдет творческое становление на новом 
более высоком уровне. 

Продуктивная музыкально-творческая дея-
тельность является определенным показате-
лем глубины постижения музыкального ис-
кусства, свидетельствует о наличии процесса 
индивидуально-личностного развития студен-
тов. Поэтому формирование навыков и уме-
ний продуктивного музыкально-исполнитель-
ского сотворчества можно выделить в осо-
бую педагогическую и художественную задачу. 

Особую актуальность приобретает во-
прос о реализации продуктивного, творческо-
го потенциала будущих студентов-хормейс-
теров как важного компонента в структуре их 
подготовки в высших учебных заведениях. 
Это возможно благодаря многогранной хор-
мейстерской деятельности, развитию творче-
ских качеств личности в процессе работы над 
разноплановыми произведениями, овладению 
методами музыкального познания и аналити-
ко-синтетическими формами художественной 
деятельности, а также благодаря творческому 
поиску в процессе интерпретации того или 
иного хорового произведения. 

Основная задача дирижера – донести ху-
дожественно-музыкальный образ до слушате-
лей. В сложной художественно-информатив-
ной схеме «композитор – дирижер – хор – слу-
шатель» дирижер несет основную творческую 
нагрузку. Художественный результат интер-
претации хорового произведения зависит от 
того, как дирижер осмысливает его структур-
ные элементы: архитектонику, темп, артику-
ляцию, агогику, штрихи, динамику, тембр, спо-
собы дирижирования, подходы к частичной и 
главной кульминации, в какой мере он вла-
деет законами развития музыкальной драма-
тургии, основанной на приемах сопоставле-
ния, сравнения, контрастности, ассоциатив-
ности и понимания основного драматурги-
ческого конфликта. 

Вышесказанное требует создания такой си-
стемы воспитания дирижера, в которой инте-
грированы общекультурологические и музы-
кально-художественные компоненты. Анализ 

научной литературы свидетельствует о том, 
что в теоретическом и особенно практическом 
аспектах наиболее тщательно в разное время 
рассматривались вопросы технологии хор-
мейстерско-дирижерской деятельности (П. Чес-
ноков, А. Свешников, К. Птица, А. Юрлов, 
Б. Тевлин и др.). В то же время обзор иссле-
дований по данной проблематике показал, 
что аспект творческой реализации студенчес-
кого потенциала в процессе профессиональ-
ной подготовки еще не нашел комплексного 
научно-теоретического обоснования. Таким об-
разом, актуальность дальнейшего изучения 
этой проблемы и направления усилий выс-
шей школы на повышение качества профес-
сиональной подготовки будущих хормейсте-
ров и, в частности, актуализация творческого 
аспекта в данном процессе очевидна. 

В теоретических и практических иссле-
дованиях относительно особенностей работы 
по уточнению структурных компонентов лич-
ности будущего руководителя хорового кол-
лектива определяются так называемые «набо-
ры качеств», необходимые специалисту-хор-
мейстеру [3]. Но их строгой научной класси-
фикации не существует. Под моделью лично-
сти будущего специалиста дирижера-хормей-
стера следует понимать эталон, идеал специа-
листа, который должен быть реализован в хо-
де вузовской подготовки с тем, чтобы дея-
тельность выпускника отвечала современным 
требованиям социокультурной практики, про-
фессиональной компетентности. 

Существующие модели специалиста, на 
которые можно ориентироваться в профес-
сии дирижера-хормейстера, включают сле-
дующие параметры: требования к специалис-
ту; необходимые знания и умения; специфи-
ческие социальные, психологические, педаго-
гические свойства и профессиональные ка-
чества. Каждый из этих параметров в модели 
может быть представлен в определенном 
ракурсе. 

Деятельность хормейстера характеризу-
ется полифункциональной структурой, широ-
ким диапазоном видового проявления, реали-
зуется в объемной социокультурной среде и 
соответствует показателю – макросоциокуль-
турному уровню. В этой связи направлен-
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ность личности дирижера-хормейстера необ-
ходимо рассматривать как некую систему 
взглядов, убеждений, отношения не только к 
хоровому искусству, но и к духовным цен-
ностям в целом. Они являются стержнем ху-
дожественно-творческой ориентации в цен-
ностях хоровой музыкальной культуры, в ин-
терпретации произведений, в просветитель-
ской, учебной, воспитательной работе (как в 
творческом коллективе, так и на макросо-
циокультурном уровне). 

Основой формирования всех творческих 
качеств будущего специалиста-хормейстера, 
источником его жизнетворчества можно счи-
тать направленность личности будущего хор-
мейстера, а именно – систему его взглядов, 
убеждений, отношения к хоровой музыке, и в 
том числе к общечеловеческим ценностям в 
целом [4].  

К наиболее характерным качествам со-
циокультурной направленности личности бу-
дущего дирижера-хормейстера можно отнес-
ти: 

– ориентацию на социокультурные и гу-
манистические ценности музыки вокально-
хорового искусства и собственности творче-
ской деятельности (критерий – субъективная 
эстетическая оценка, адекватная существую-
щей общественно значимой ценности, нор-
мы-эталона новой информации);  

– стремление к достижению новых твор-
ческих результатов в музыкальной деятель-
ности, полезных для социокультурной среды 
(критерий – новизна видов и форм творче-
ской деятельности);  

– склонность к творческой активности в 
соответствии с эстетическими нормами, мо-
рали, гуманизма, духовности (критерий – це-
леустремленность в самостоятельных творче-
ских поисках);  

– понимание этапов исторического раз-
вития и специфических закономерностей фу-
нкционирования хорового искусства в социу-
ме, знание специфики искусства хорового пе-
ния;  

– владение психолого-педагогическими ме-
ханизмами управления творческим коллекти-
вом, владение техникой хорового дирижиро-
вания, знание структуры требований к дея-
тельности хормейстера. 

Существенным является то, что процесс 
приобретения совокупности знаний, понима-
ние характера деятельности дирижера-хор-
мейстера на макро- и микросоциокультурном 
уровнях происходит благодаря осознанию 
основных эстетических понятий и природы 
их единства. Эстетическая направленность ху-
дожественно-творческой подготовки хормей-
стеров, безусловно, способствует превраще-
нию продуктивной деятельности студентов 
во внутреннюю их потребность с максималь-
но полной реализацией их познавательной и 
эвристической активности, личностных воз-
можностей, способностей и творческих ка-
честв. 

В структуру деятельности хормейстера 
входят следующие компоненты: ценностно-
ориентационный, мотивационно-познаватель-
ный, информационно-ориентационный, иссле-
довательский, коммуникативный, эмоциональ-
но-волевой. Музыкально-творческие способ-
ности как интегральные качества дирижера-
хормейстера имеют важное значение в его прак-
тической деятельности, поскольку они, вы-
зывая полноценное переживание музыкаль-
ных образов, влияют на процесс художест-
венного творчества и развитие личности в це-
лом. 

Музыкальность как интегральное целое 
укрепляет волевой тонус творца, помогает 
ему овладеть очень важной для творческого 
развития формой активного эмоционально-
художественного познания искусства хоро-
вой музыки. В современных исследованиях 
музыкальный слух дирижера-хормейстера рас-
сматривается не только как способность, но и 
как интегральное специфическое творческое 
качество дирижера-музыканта [5]. К его раз-
новидностям отнесены звуковысотный слух 
(представление реального интонационного зву-
чания музыки); темпо-метроритмический слух 
(представление реального проявления особен-
ностей темпо-метроритмической пульсации 
музыки); тембральный слух (осмысление тем-
бральных возможностей звучащих хоровых 
партий); зонный слух (тонкость восприятия 
интонационных градаций); внутренний слух 
(чувство музыки или ее отдельных элементов 
в зоне внутренних представлений).  
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Обобщенными критериями музыкально-
го слуха дирижера выступают: восприятие, 
определение, понимание, воображение, пред-
ставление различных видов музыкально-слу-
ховой информации. Кроме того, к разновиднос-
ти дирижерского слуха относятся: ладовый 
слух, чувство ладовых соотношений органи-
зации музыки, слуховая фиксация фактурно-
гармонического напряжения. Обобщенным кри-
терием выступает осознание ладовой завер-
шенности музыкального текста. Творческий 
потенциал дирижера-хормейстера определя-
ется сформированностью его чувства темпо-
метроритма, осознания специфики музыкаль-
ной формы и фактуры изложения в процессе 
художественной интерпретации музыкально-
го произведения. Искусство музыки – это зву-
ковой процесс, который осуществляется во 
времени и пространстве. «Звук, время, про-
странство – главные носители содержания 
музыкального искусства, его первооснова» [2]. 

Определение дирижером четкого взаимо-
действия и взаимозависимости темпа, метро-
ритма, динамической структуры становится 
решающим фактором успешности художест-
венной интерпретации произведения. Ощу-
щение дирижером всех нюансов комплекса 
средств музыкальной выразительности, адек-
ватного художественному замыслу, образу, 
программе исполнительской интерпретации, 
несет творческую личностно-качественную при-
роду и проявляется в художественно-твор-
ческой реализации профессиональных воз-
можностей дирижера-хормейстера.  

К интегральным темпо-метроритмическим 
качествам дирижера-хормейстера относятся: 
чувство устойчивого темпа; чувство темпо-
метроритмических связей слова и музыки; чув-
ство метрической и ритмической пульсации; 
чувство взаимозависимости темпо-метрорит-
ма с динамической пульсацией, стилем, жан-
ром; чувство полиметрии и полиритмии. Обо-
бщенным критерием выступают: осознание, 
понимание, эмоциональное оценивание тем-
по-метроритмических отношений между раз-
личными компонентами хоровой ткани. 

Анализ литературы показал, что специ-
фической художественно-творческой деятель-

ности дирижера-хормейстера присуще интен-
сивное освоение музыкального материала, 
его воспроизведение внутренним слухом, го-
лосом, на инструменте, который определяет-
ся как такое профессиональное качество, как 
уровень сформированности музыкально-слу-
ховых представлений. В деятельности хор-
мейстера анализ музыкальных произведений 
позволяет осмыслить их структурные компо-
ненты, увидеть соотношение между ними, диф-
ференцированно подойти к репетиционной 
работе с коллективом. 

Через синтез этих структурных компо-
нентов приобретается целостное, контексту-
альное значение, раскрываются новые связи 
между ними, появляется видение «тонкостей», 
нюансов, благодаря чему конструируется но-
вая интерпретационная концепция. В таком 
ракурсе формируется направленность, изби-
рательность, «инсайтность» музыкального 
мышления дирижера-хормейстера. Наиболее 
характерными признаками творческого му-
зыкального мышления являются: 

– восприимчивость, чувствительность, «от-
крытость» к новым музыкальным знаниям, к 
новой музыкальной информации;  

– способность к творческому анализу: вы-
деление существенных необычных нестан-
дартных характерных особенностей хоровой 
музыки и различных аспектов ее использо-
вания в социокультурной сфере; 

– готовность к творческому синтезу: соз-
дание оригинальных художественно-творче-
ских интерпретаций разножанровых произве-
дений хоровой музыки.  

Обобщенными критериями в такой рабо-
те выступают: альтернативность, проблемность, 
интегральность, нестандартность, активность, 
самостоятельность мышления, а также про-
явления «инсайта». 

Таким образом, деятельность хормейсте-
ра – это полиаспектное явление, которое со-
держит различные компоненты творчества, 
обеспечивающие механизм его развития как 
личности, художника, воспитателя, руково-
дителя. К Такими компонентами были опре-
делены: ценностно-ориентационный, мотива-
ционно-познавательный, информационно-ори-
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ентационный, исследовательский, коммуни-
кативный, эмоционально-волевой и художе-
ственно-творческий. 

Создавая художественно-завершенную кон-
цепцию интерпретации произведения, хор-
мейстер впитывает в себя весь социальный 
опыт культуры конкретного направления и 
стиля, специфику исполнительских характе-
ристик, что закрепляется в процессе индиви-
дуальной работы с произведениями хорового 
искусства и хоровым коллективом, а также 
остается в практике профессиональной дея-
тельности как личностный приобретенный 
опыт художественного творчества. Эти мо-
менты должны стать основополагающими в 
профессиональной подготовке будущего хор-
мейстера. 

АННОТАЦИЯ 
В статье дается анализ проблемы разви-

тия творческих способностей студентов в 
области вокально-хорового искусства, являю-
щейся частным аспектом в педагогической 
проблематике развития творческих качеств и 
свойств личности. Современный этап реали-
зации новой парадигмы образования в Рос-
сии предусматривает разработку новых кон-
цептуальных подходов, ориентированных на 
обеспечение развития творческого потенциа-
ла будущих специалистов, в том числе в 
области музыкального искусства. 

Ключевые слова: творческие способ-
ности, художественно-творческая деятельность, 
хоровое искусство, профессиональная подго-
товка.  

SUMMARY 
The article analyzes the problem of deve-

lopment of creative qualities of students in the 
field of vocal and choral art, which is a private 
aspect in the pedagogical problems of develop-
ment of а creative qualities of the individual. The 
current stage of implementation of the new 
paradigm of education in Russia provides for the 
development of new conceptual approaches 
aimed at ensuring the development of the crea-
tive potential of future professionals, including in 
the field of musical art. 

Key word: creative ability, artistic and crea-
tive activity, the choral art, vocational training. 
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     гра на фортепиано связана с целым ря-

дом движений, свободное выполнение кото-
рых обеспечивается распределением веса те-
ла пианиста на три точки опоры: на стул, че-
рез ступни ног – на пол, через кончики паль-
цев – на клавиши. И если вопросы относитель-
но первых двух решаются достаточно лег-
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ко, то развитие чувства опоры на клавиату-
ру с уверенностью можно отнести к одной 
из фундаментальных проблем в фортепиан-
ном обучении. Не случайно к ней обраща-
лись многие выдающиеся отечественные 
музыканты и педагоги-пианисты, такие как 
Г. М. Коган, Е. Я. Либерман, Я. И. Мильштейн, 
Г. Г. Нейгауз, С. И. Савшинский, С. Е. Фе-
йнберг, Г. М. Цыпин, А. А. Шмидт-Шкловская 
и др. Высказанные ими идеи и практические 
рекомендации вот уже много лет служат цен-
ным руководством для педагогов фортепиано 
и учащихся. Однако сложности, встающие 
перед осваивающими азы пианизма на пути к 
этому основному игровому ощущению, дик-
туют необходимость дальнейшей разработки 
обозначенной проблемы. 

Цель данной статьи – рассмотреть воз-
можности применения телесного подхода для 
решения задач, связанных с развитием чувства 
опоры в фортепианной игре.  

Игра на фортепиано представляет собой 
вид исполнительской деятельности, интегри-
рованным выражением которой является ху-
дожественно-звуковой результат. При этом яв-
ляется бесспорным, что задача музыканта-ис-
полнителя состоит не только в воплощении 
нотного текста в живое звучание, а в раскры-
тии его эмоционально-образного содержания. 

С другой стороны, фортепианное испол-
нительство – один из тех видов деятельности 
(наравне, к примеру, с хореографией, спор-
том), где для достижения желаемого резуль-
тата требуется технически совершенное вы-
полнение двигательных действий. Однако, 
если в спорте эффективный способ работы 
тела рассматривается как самоцель, то для 
пианиста отлаженная система движений вы-
ступает необходимым условием создания му-
зыкальных образов. Для этого он использует 
свой исполнительский аппарат, представляе-
мый в общем определении как «система со-
ответствующих двигательных органов чело-
века, оснащенная исполнительскими навыка-
ми и являющаяся функциональным орга-
ном музыкального сознания» [3]. Развивая 
эту мысль, можно сказать, что степень ос-
воения музыкантом исполнительских навы-
ков и функциональные возможности его ис-

полнительского аппарата взаимосвязаны и взаи-
мозависимы. Если взглянуть на фортепиан-
ную игру с этой точки зрения, то несложно 
заметить, что в ней участвуют не только ру-
ки, но и плечевой пояс, а также в некоторой 
степени и корпус играющего. В рамках рас-
сматриваемой проблемы такое понимание 
исполнительского аппарата пианиста мы счи-
таем ключевым. Слаженность работы всех 
его частей проявляется как контакт кончиков 
пальцев с клавиатурой при одновременном 
управлении со стороны исполнителя весом 
свободных от напряжений рук. Возникающее 
при этом мышечное чувство определяется 
пианистами как опора.  

За долгие годы развития отечественного 
пианизма в теории и практике фортепиан-
ного обучения выработалась определенная 
методическая система формирования этого 
навыка. Среди ее основных постулатов – пра-
вильная посадка за инструментом, обусло-
вливающая устойчивое положение корпуса и 
опору ног; организация свободных от излиш-
них мышечных напряжений движений рук; 
определенное положение свода кисти, обес-
печиваемое собранностью пальцев и выпук-
лостью суставов запястья; прикосновение паль-
цев к клавишам через пальцевую подушеч-
ку; звукоизвлечение способом «погружения» 
пальца в клавишу; обязательный слуховой 
контроль и др. Соблюдение этих требований 
должно позволить выработать у ученика не-
обходимое чувство опоры и организовать пра-
вильную работу его исполнительского аппа-
рата. Однако не секрет, что очень многим на-
шим учащимся так и не удается полностью 
овладеть этим навыком, что становится при-
чиной многих исполнительских проблем как 
технического, так и художественного поряд-
ка. Это заставляет задуматься о том, почему 
же утвердившаяся в данной области форте-
пианного обучения система тем не менее про-
являет себя не всегда эффективно. 

Начнем с того, что, будучи направлена, 
прежде всего, на освоение практической сто-
роны игры на инструменте, она реализуется 
преимущественно в иллюстративно-объясни-
тельном способе представления учебной ин-
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формации. Однако налаживание пианистиче-
ского аппарата «со стороны», «извне», т. е. пу-
тем рассказа о его состоянии (описательный 
способ преподнесения материала) и показа 
правильного положения корпуса и рук (визу-
альный способ) не может, на наш взгляд, дать 
желаемого результата. Точно так же не всег-
да эффективны бывают предлагаемые учени-
кам различные упражнения «на расслабле-
ние» тех или иных частей исполнительского 
аппарата. Причина, по нашему мнению, здесь 
кроется в следующем. Как известно из психо-
логии, собственные двигательно-мышечные 
состояния с трудом осознаются человеком и 
потому сложно управляемы [4]. Таким обра-
зом, когда мы говорим «освободить руки», 
«играть весом руки», «переносить вес руки с 
пальца на палец» и т. д., ученик не всегда ясно 
может представить себе соответствующие дви-
гательно-мышечные ощущения. Если он об-
ладает определенной двигательной интуици-
ей, то в конце концов ему все же удается как-
то приспособиться, «приладиться» к инстру-
менту. Однако это далеко не всегда означает 
полное решение проблемы. Поэтому остается 
актуальным дальнейший поиск эффективных 
методов работы в данном направлении.  

Учитывая, что акт фортепианного испол-
нительства представляет собой единство ду-
ховной и практической сторон, важную роль 
в этом поиске может сыграть телесный (или 
телесно ориентированный) подход. Данный 
подход стал развиваться в рамках когнитив-
ной науки с конца 1980-х – начала 1990-х го-
дов. В настоящее время телесный подход как 
методология изучения процесса познания раз-
рабатывается преимущественно в рамках фи-
лософии. Однако результаты этих изысканий 
представляют особый интерес для педагоги-
ческих исследований и практики. 

Основополагающая идея телесного под-
хода заключается в том, что мозг, тело и со-
знание человека следует рассматривать как 
единую систему. Утверждается следующее: 
а) тело и разум взаимодействуют «на лету», в 
самом когнитивном потоке, и предстают как 
некая единая сущность – отелесненный разум 
или разумное, познающее тело; б) человече-

ский организм (тело–разум) и окружающий 
мир находятся в системном взаимодействии 
и «динамический процесс восприятия и мы-
шления совершается через тело, поскольку 
тело как-то размещено, локализовано, кон-
текстуализировано в мире, встроено в него»; 
в) мозг рассматривается как часть целостной 
системы организма. Познание совершается 
не просто мозгом, но и всем телом. Отсюда 
следует, что «если речь идет о восприятии, то 
оно есть не просто процесс, происходящий в 
мозге, а некий вид умелой активности тела, 
встраивающегося и вдействующегося в ос-
ваиваемую им среду. Восприятие – это не то, 
что случается с нами или в нас, а то, что мы 
делаем» [1].  

На основе концептуальных идей данного 
подхода нами были сформулированы неко-
торые общие положения, легшие в основу 
нашего рассмотрения проблемы организации 
исполнительского аппарата пианиста с точки 
зрения телесного подхода: а) тело неотдели-
мо от разума и участвует в когнитивном 
процессе наравне с ним. Тело пианиста (ис-
полнительский аппарат) – одновременно ин-
струмент познания (то, с помощью чего по-
знается) и предмет познания (то, что познает-
ся); б) тело пианиста находится, прежде все-
го, во взаимодействии с инструментом. Лю-
бые упражнения малоэффективны, если они 
не связаны с теми действиями, которые вы-
полняются непосредственно при игре на фор-
тепиано; в) внешние двигательные проявле-
ния и внутренние кинестетические ощуще-
ния суть две стороны одного процесса, то или 
иное положение частей тела относительно друг 
друга влияет на состояние исполнительского 
аппарата в целом и, следовательно, о его со-
стоянии можно судить по внешним призна-
кам. 4) Развитие мышечного чувства у пиа-
ниста следует рассматривать как когнитив-
ный процесс, направленный как вовне (вос-
приятие внешней среды, к примеру, инстру-
мента), так и «внутрь» (осознание ощуще-
ний). Так как мышечное чувство может воз-
никнуть только в процессе движения, то игра 
на фортепиано с точки зрения правильной (управ-
ляемой) работы исполнительского аппарата – 
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это процесс непрерывно выполняемых дви-
жений, причем не только внешних, но и вну-
тренних. Таким образом, если говорить об 
опоре в фортепианной игре, то ощутить ее мо-
жно только при непосредственном контакте с 
клавиатурой в динамическом процессе ис-
полнения.  

Педагогу следует обратить внимание уче-
ника на следующие моменты: 

– во-первых, на ощущение им определен-
ной тяжести, веса своих свободно лежащих 
на коленях рук; 

– во-вторых, на то, что руки являются гиб-
кими, ими легко управлять; 

– в-третьих, что кончики пальцев прочно 
удерживаются на опоре (коленях или клавиа-
туре), проявляя цепкость и нисколько не ме-
шая движениям рук; 

– в-четвертых, что руки при этом ощу-
щается свободно закрепленными кончиками 
пальцев на клавиатуре и в плечевом суставе, 
гибкими и упругими между этими двумя точ-
ками. 

Но мы не играем на фортепиано все вре-
мя одинаковым звуком, значит, вес руки не 
может быть «постоянной величиной», а ка-
ким-то образом должен быть связан с харак-
тером нужного звучания. Поэтому управле-
ние весом руки выступает одним из слагае-
мых опоры. Почувствовать и понять возника-
ющие при этом мышечно-двигательные ощу-
щения ученику может помочь следующее 
упражнение. Положив одну руку на клавиа-
туру (или на стол), другой рукой поглаживать 
ее, то усиливая, то уменьшая давление. Отме-
тим, что при этом выполняющая поглажива-
ющие движения рука не будет испытывать 
никакой скованности или признаков утомле-
ния. Точно так же можно поглаживать клавиа-
туру, изменяя степень нажатия, то есть вес 
руки.  

Приобретенное с помощью данных упраж-
нений понимание того, как следует управлять 
весом руки вне игры, позволяет перейти к 
следующим, выполняемым уже непосредст-
венно на клавиатуре. Эти упражнения напра-
влены на формирование мышечного чувства 
так же с помощью привлечения имеющихся 
у ученика простейших кинестетических (мы-

шечно-двигательных) ассоциаций. К приме-
ру, можно «стирать» пальцем воображаемые 
пятнышки с клавиш (движение пальца при этом 
должно быть направлено в одну сторону – к 
краю клавиши) или, наоборот, как бы «сма-
хивать с них соринки» совсем легкими дви-
жениями. Правильное выполнение этих упра-
жнений позволяет очень хорошо почувство-
вать контакт кончиков пальцев с клавиату-
рой. Это – следующее слагаемое хорошей 
опоры, так как именно контакт с клавиатурой 
обеспечивает естественную «проводимость» 
энергии (веса) руки через пальцевую поду-
шечку в клавишу. Заметим, что при выпол-
нении этого упражнения пальцы почти сами 
собой принимают идеальную с точки зрения 
пианизма закругленную, без «провалов» в 
межфаланговых суставах, форму. 

Небезынтересно отметить, что в процес-
се выполнения предлагаемых нами упражне-
ний у учеников часто возникают и другие 
ассоциации, связанные с их собственным ки-
нестетическим опытом. Это является важным 
признаком осмысления и понимания на уров-
не телесных ощущений развиваемого навыка. 

Вышеизложенное позволяет утверждать 
следующее. Концептуальные положения те-
лесного подхода близки природе фортепиан-
ного исполнительства, интегрирующего соз-
нательное и интуитивное, духовное и практи-
ческое. Применение данного подхода откры-
вает наиболее прямой путь к развитию у уче-
ника чувства опоры при игре на фортепиано, 
основанный на актуализации его собствен-
ных двигательных ощущений. Овладение на-
выками осуществляется как когнитивный про-
цесс, в котором осознаются ощущения, воз-
никающие при выполнении игровых дейст-
вий. В результате у ученика возникает чувст-
венное знание, которое нельзя получить от 
педагога, а можно только открыть его для се-
бя самому. Таким образом, данный подход 
можно считать перспективным не только для 
решения обозначенной нами проблемы, но и 
в целом для развития моторно-двигательных 
навыков у обучающихся фортепианной игре. 

АННОТАЦИЯ 
Статья посвящена раскрытию возмож-

ностей телесного подхода в развитии чувства 
опоры на клавиатуру в фортепианной игре. 
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На основе концептуальных идей данного 
подхода сформулированы общие положения, 
обосновывающие телесно ориентированную 
организацию исполнительского аппарата пи-
аниста. Чувство опоры рассмотрено как от-
ражение индивидуального опыта телесных 
ощущений. Описан метод двигательных ас-
социаций, применяемый для развития дано-
го игрового ощущения. Приведены примеры 
упражнений, используемых в рамках этого ме-
тода. 

Ключевые слова: фортепианная игра, 
исполнительский аппарат, опора, телесный 
подход. 

SUMMARY 
The article is devoted to studying possi-

bilities of physical approach in the development 
of the sense of lean on the keyboard in the piano 
playing. Based on the conceptual ideas of this 
approach, general provisions, justifying body-
oriented organization of the pianist's performing 
apparatus, were formulated. The sense of lean is 
considered as the reflection of the individual ex-
perience of physical feelings. The method of mo-
tional associations used for development of this 
playing feeling is described. Examples of exe-
rcises used in the framework of this method are 
provided. 

Key words: piano playing, performing ap-
paratus, lean on, physical approach. 
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     интез культуры и образования в их со-
временном сосуществовании предполагает не-
пременное их соединение в культурно-про-
светительской деятельности, решающей зада-
чи общекультурного и общеличностного раз-
вития участников образовательного процес-
са. Роль культурно-просветительской деятель-
ности учителя в современных условиях гло-
бализации, поликультурности, толерантности, 
диалога культур в сфере образования наро-
дов мира трудно переоценить. Важнейшая за-
дача системы образования в России – подго-
товка будущих учителей – просвещенных, 
способных к активной и осмысленной дея-
тельности, обладающих широким кругозором 
и богатым культурным потенциалом. 

Совокупность терминов – «культура», 
«просвещение», «просветительство», «куль-
турно-просветительская деятельность» – по-
могает определить искомое понятие – куль-
турно-просветительская деятельность. 

Латинское слово «культура» означает 
возделывание, преобразование и улучшение, 
производимое человеком в процессе целесо-
образной деятельности для удовлетворения 
его материальных и духовных потребностей. 
Российская педагогическая энциклопедия оп-
ределяет это понятие как исторически опре-
деленный уровень развития общества, твор-
ческих сил и способностей человека, в их 
взаимоотношениях, а также в создаваемых 
ими материальных и духовных ценностях 
[16, с. 486]. 

Что же понимаем мы под такими поня-
тиями, как просвещение, просветительская дея-
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тельность, культурно-просветительская деятель-
ность?  

Ученый В. В. Бычков использует поня-
тие «культура» применительно ко всей сфере 
культуры, вместе с важнейшей её частью – 
художественно-эстетической [3, с. 272]. 

Классическое определение понятия про-
свещения содержит в себе передачу и распро-
странение знаний и культуры. Например, Ху-
дожественно-педагогический словарь опре-
деляет «просвещение» как распространение 
знаний, образование; систему образователь-
ных и культурно-просветительских учреж-
дений в стране [20, с. 336]. В Философском 
словаре просветительство – это стремление 
устранить недостатки существующего обще-
ства, изменить его нравы, политику, быт пу-
тем распространения идей добра, справедли-
вости и научных знаний [19, с. 370]. 

И. Кант считал, что просвещение – это 
выход человека из состояния своего несовер-
шеннолетия, и единственным условием осу-
ществления просвещения является преобра-
зование образа мышления. 

Под просвещением в исследованиях оте-
чественных ученых понимается процесс рас-
пространения культуры, предполагающий от-
носительно самостоятельный и свободный 
отбор индивидами сообщаемой информации, 
а культурно-просветительская работа опреде-
ляется как один из наиболее сложных и от-
ветственных видов управления [9]. 

Находя общее во всех трактовках поня-
тия «просвещение» можно заключить, что глав-
ным здесь является приобретение знаний и 
их трансляция, деятельность по приобрете-
нию и передаче знаний в сфере культуры и 
посредством культуры. 

Обобщение идей научных школ в куль-
турно-просветительской работе начинается с 
профессиональной деятельности М. А. Ари-
арского. Ученый рассматривает культурно-
просветительскую деятельность как «целена-
правленную и созидающую активность чело-
века, обеспечивающую создание, освоение, 
сохранение, распространение и развитие ду-
ховных и материальных ценностей» [1, с. 457]. 

Модельный закон от 10 декабря 2000 г. 
под просветительской деятельностью опре-

деляет разновидность неформального обра-
зования, совокупность информационно-обра-
зовательных мероприятий по пропаганде и 
целенаправленному распространению науч-
ных знаний и иных социально значимых све-
дений, формирующих общую культуру чело-
века, основы его мировоззрения и комплекс 
интеллектуальных способностей к компетент-
ному действию. Основной целью просвети-
тельской деятельности является повышение 
уровня общей культуры и социальной актив-
ности населения [13]. 

Сущность культурно-просветительской дея-
тельности является одной из главных харак-
теристик профессиональной подготовки пе-
дагога-музыканта. Современный педагог-музы-
кант должен обладать не только определен-
ным уровнем знаний, умений и навыков, но и 
значительным объемом интегративных ком-
петенций, необходимых будущему педагогу, 
что позволяет решать не конкретную задачу, 
а целый комплекс педагогических проблем. 

Объектом профессиональной деятельно-
сти бакалавров Педагогического образования 
44.03.01, согласно последнему образователь-
ному стандарту, является просвещение, и бу-
дущий учитель готовится к двум основным 
видам профессиональной деятельности: педа-
гогической и культурно-просветительской.  

Предметом теории культурно-просвети-
тельской работы исследователь Ю. Д. Красиль-
ников определил изучение закономерностей 
воспитательного воздействия организаций и 
учреждений, осуществляющих культурно-про-
светительные функции [9]. 

Исследователь В. С. Сизов определяет про-
светительство как духовное просвещение, на-
правляющее человека по стезе духовного хри-
стианского совершенствования [17].  

Организуя различные формы просвети-
тельской деятельности, современный учитель 
способствует обогащению духовных потреб-
ностей детей, побуждает к овладению зна-
ниями в области литературы и искусства, при-
общает к художественному творчеству. 

Один из основоположников идеи русско-
го просвещения в XVIII в. И. И. Бецкой счи-
тал, что наиболее эффективное воспитание бу-
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дет проходить в учреждениях, изолированных 
от развращенного общества, где можно было 
бы создать «новых людей», которые могли 
бы «свободно и прилежно заниматься» на бла-
го развития просвещения [2]. 

Просветительская деятельность в истории 
музыкальной культуры и образования на-
правлена на музыкально-эстетическое воспи-
тание как любителей музыки, так и будущих 
педагогов-музыкантов.  

Исследователь В. В. Гетьман считает, что 
развитие идеи просветительства в России, 
прежде всего, обусловлено динамикой разви-
тия общего и профессионального музыкаль-
ного образования, что способствовало его пе-
реходу на качественно новый уровень, сделав 
его уникальным и конкурентоспособным в 
европейском масштабе [4]. 

Исследователь Л. Л. Мельникова, обра-
щаясь к отечественной истории культурного 
просветительства, выделяет тот факт, что пе-
ред деятелями музыкально-просветительско-
го движения в России возникли две важные 
взаимосвязанные задачи – художественное 
воспитание слушателей, приобщение их к серь-
ёзному искусству большого круга любителей 
музыки и подготовка хорошо обученных спе-
циалистов – исполнителей и педагогов [11]. 

Ведущую роль в создании просветитель-
ских центров русской музыкальной культуры 
играли братья Антон и Николай Рубинштей-
ны. С именем А. Г. Рубинштейна связана дея-
тельность «Русского музыкального общест-
ва» – концертной организации, ставящей пе-
ред собой задачу сделать серьезную музыку 
доступной большим массам публики [11]. 

Большой вклад в культурно-просветитель-
скую деятельность начала ХХ века внесли вы-
дающиеся педагоги-просветители Станислав 
Теофилович и Валентина Николаевна Шац-
кие. С. Т. Шацкий создал в 1906 году в Моск-
ве культурно-просветительское общество «Сет-
лемент», призванное нести культуру и искус-
ство бедным слоям населения. В. Н. Шацкая 
организовывала просветительские лекции-кон-
церты и беседы о музыке. Важно отметить, 
что В. Н. Шацкая считала наиболее эффектив-
ным способом в просветительской деятель-

ности учителя органичное сочетание в самом 
педагоге ролей лектора и исполнителя [21]. 

Важную роль в становлении социокуль-
турного образования в дореволюционной Рос-
сии сыграл Московский городской народный 
университет им. А. Л. Шанявского. В 1913 году 
в его составе были организованы курсы по 
библиотечному делу, а в последующие годы – 
курсы по общественной заботе о детях, в 
1914 году – краткосрочные курсы по вне-
школьному образованию и воспитанию [6]. 

Подготовка кадров для культурно-про-
светительских учреждений была неотъем-
лемой частью формирования теоретико-мето-
дологического базиса науки. В докладе «О на-
учной постановке дела внешкольного обра-
зования» на Первом всероссийском съезде 
по внешкольному образованию в 1919 году 
было высказано мнение, что новая методоло-
гия может быть проведена в жизнь лишь пу-
тем обучения кадровых работников [22]. 

Как личность, обладающая поистине ре-
нессансным величием, вошел в историю Ле-
онард Бернстайн – композитор, дирижер, 
пианист, просветитель, отдавший всю свою 
жизнь служению музыке. Его просветитель-
ская деятельность несла собой глубочайшее 
убеждение в том, что музыка – это величай-
шее благо, дарованное человеку, но для того, 
чтобы это благо стало его личностным дос-
тоянием, необходимо упорно и систематично 
осуществлять процесс художественно-эсте-
тического воспитания [10]. 

Обосновывая необходимость музыкаль-
ного просвещения, наш соотечественник, пе-
дагог-просветитель ХХ века Д. Б. Кабалев-
ский настаивал на том, что просвещение ро-
ждает особое знание, воздействующее на весь 
духовный мир молодежи и, прежде всего, на 
их нравственность. В его книге «Как расска-
зывать детям о музыке» широко освещены 
тематика и типы бесед, методические прие-
мы, затрагивающие специфику их проведе-
ния и направленные на активизацию аудито-
рии (вопрос, контраст, неожиданность), рас-
крывается логика их построения, рассмотрен 
перечень самых распространенных ошибок 
ведения бесед. Д. Б. Кабалевский неразрывно 
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связывал музыкальное просвещение с музы-
кальным воспитанием [7]. 

Огромная роль культурно-просветитель-
ской деятельности была признана музыкан-
тами многих стран мира, стремящимися со-
здать художественно-образовательную среду, 
в которой бы умели не только развлекаться, 
но и постигать через музыку духовные ценно-
сти, хранимые в художественном простран-
стве культуры. Каждый педагог-музыкант ищет 
свой путь, чтобы музыкальное просвещение 
было эффективным и результативным.  

В публикациях ученых культурно-про-
светительская деятельность педагога заклю-
чается, прежде всего, в приобщении учащих-
ся к культуре, в ознакомлении их с дости-
жениями в различных сферах культуры об-
щества, в развитии их культурных интересов 
и потребностей, при этом учитель должен 
хорошо понимать специфику механизмов 
приобщения личности к культуре. 

Исследователь О. П. Мельник делает вы-
вод о том, что беседы о музыке выступают 
исключительно перспективным видом обще-
ния школьников с музыкальным искусством 
и являются одной из наиболее актуальных 
форм музыкально-просветительской деятель-
ности учителя музыки [12]. М. Г. Горбенко 
отмечает, что культура реализует свою функ-
цию развития личности только тогда, когда 
побуждает личность к деятельности, при этом 
разнообразие и продуктивность деятельности 
является условием усвоения общей и профес-
сиональной культуры [5].  

В исследованиях ученых сделан акцент 
на том, что приобщения к просветительской 
деятельности является и музыкально-лично-
стном развитием студентов педагогического 
вуза, что обеспечивается созданием органи-
зационно-педагогических условий и ориенти-
рует будущего педагога на освоение мира 
музыки в процессе его деятельностной и по-
знавательной активности.  

Исследователь Е. М. Плеханова отмеча-
ет, что наиболее значимой в вузовском обра-
зовании становится деятельностная направ-
ленность, и особое место отводится культур-
но-просветительской деятельности в период 
студенческой жизни [14]. 

В настоящее время становится все более 
очевидным, что музыка просвещает личность 
и приобщает к высшим духовным ценностям. 
С. П. Полозов акцентирует внимание на том, 
что среди дополнительных источников полу-
чения сведений о музыке в значительной сте-
пени является музыкальное просвещение и 
образование. При этом слово учителя музыки 
не только несет музыкальное знание, но и 
формирует эстетические и ценностные уста-
новки [15]. 

Таким образом, перед нами очевидный 
тренд трансформации традиционных пред-
ставлений о профессии «учитель музыки» и 
основных требованиях к его профессиональ-
ной деятельности. Ученые выделяют среди 
основных компонентов профессиональной 
деятельности педагога-музыканта черты но-
вого музыкально-педагогического типа мы-
шления – общехудожественную направлен-
ность, педагогическое творчество, культур-
ную самореализацию. По мнению современ-
ных исследователей, отношение к специфике 
подготовки студентов в педагогических вузах 
заключается в том, что позиция учителя-
музыканта в учебно-воспитательном процес-
се принципиально трансформируется. Учи-
тель должен превратиться из усердного ис-
полнителя государственной программы в спе-
циалиста-творца, в личность, обладающую 
новым педагогическим мышлением, необхо-
димым для проявления творческой свободы, 
гибкости и самостоятельности. Данная тен-
денция свидетельствует о наметившемся со-
ответствии системы музыкально-педагогиче-
ского образования целям стратегического раз-
вития общества. В становлении культурного, 
образованного и компетентного человека важ-
но создавать условия для осуществления куль-
турно-просветительской деятельности. 

Ретроспективный анализ феномена куль-
турно-просветительской деятельности учите-
ля позволяет сделать следующий вывод: на 
протяжении всей истории отечественного об-
разования учитель по своему призванию все-
гда был просветителем, активным участни-
ком культурно-просветительской  деятельнос-
ти. Рассмотрев теоретические аспекты куль-
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турно-просветительской деятельности буду-
щего педагога, становится очевидным, что про-
фессиональная подготовка педагога-музыкан-
та зависит от реализации самостоятельной 
творческой работы студентов в процессе обу-
чения, а также характера и полноты его 
включения в соответствующие формы куль-
турно-просветительской деятельности.  

АННОТАЦИЯ 
В статье представлен ретроспективный 

анализ теоретических и методологических по-
ложений и выводов, определяющих специфи-
ку профессиональной подготовки педагога-
музыканта в конце XX – начале XXI вв., вы-
явлена тенденция к трансформации тради-
ционных представлений о профессии «учи-
тель музыки» и основных требованиях к его 
профессиональной деятельности. 

Ключевые слова: культурно-просвети-
тельская деятельность, педагог-музыкант, про-
фессиональная подготовка, просветительство, 
педагог-просветитель, педагогическая деятель-
ность. 

SUMMARY 
The article presents a retrospective analysis 

of the theoretical and methodological positions 
and conclusions that determine the specificity of 
the professional training of a music teacher at the 
end of the 20th and beginning of the 21st cen-
tury; it demonstrates the trend for transformation 
of traditional representations about the role of 
“the music teacher” and the basic requirements 
to his/her professional activity. 

Key words: cultural-enlightener activities, 
pedagogue-musicians, professional education, 
enlightenment, pedagogue-enlightener, pedago-
gical activities. 
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ТВОРЧЕСКАЯ 
ДЕЯТЕЛЬНОСТЬ  
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СТАНОВЛЕНИЯ 
ОБУЧАЮЩЕГОСЯ 

 
 
     наше время все более актуальной ста-

новится личностная направленность образо-
вания, определяющая качественно новое от-
ношение к школьнику как к субъекту учеб-
ной деятельности и предполагающая созда-
ние условий для целостного проявления, раз-
вития и раскрытия личности обучающегося. 
Подобный подход к учебной деятельности 
становится возможным только при активной 
позиции обучающегося, которая предполага-
ет проявление творчества со стороны учени-
ка на всех этапах урока музыки. 

Рассмотрим творческую деятельность на 
уроках музыки как фундамент личностного 
становления обучающегося. 

Исследование проблемы творческой дея-
тельности ведется по нескольким направле-
ниям: психологические аспекты освещены в 
трудах Л. Выготского, А. Леонтьева, Я. Поно-
марёва, С. Рубинштейна, Б. Теплова; педаго-
гическая сторона нашла отражение в рабо-
тах Ю. Бабанского, Т. Ильиной; дидактиче-
ские вопросы разрабатывались И. Лерне-
ром, М. Махмутовым, В. Онищуком, М. Скат-
киным, А. Хуторским; вопросы творчества в 
обучении музыке рассматривались Б. Асафь-
евым, Б. Брылиным, В. Шацкой. 

Творческая деятельность, как и любая 
другая, является органическим сплавом ум-
ственной, эмоционально-чувственной и фи-
зической активности; роль каждого из этих 
компонентов зависит от характера деятель-
ности. Человеку, который творчески себя ре-
ализует, свойственно особое целостное отно-
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шение к действительности, оно модифициру-
ет в определенном направлении психические 
свойства личности и превращает ее жизнен-
ный опыт в источник творческих идей в из-
бранной сфере. Творческая деятельность фор-
мируется в процессе обучения, воспитания, 
общественной практики и общения. Она при-
дает жизнедеятельности содержательность, слу-
жит показателем духовного и психического 
здоровья, повышает самооценку и укрепляет 
веру в себя. 

Согласно методике, разработанной Г. Альт-
шуллером [1, с. 10–15], схема творческой де-
ятельности включает три стадии: аналитиче-
скую (выбор задачи и поиск основных проти-
воречий); оперативную (исследование типич-
ных, уже известных приемов решения); син-
тетическую (введение функциональных из-
менений в объекте и методы его использова-
ния). Творческая деятельность начинается с 
того, что осознается противоречие между по-
ставленной задачей и еще не найденными спо-
собами и методами ее решения, затем выби-
раются неизвестные до сих пор решения или 
более эффективные по сравнению с обычны-
ми традиционными. 

По мнению ученых-психологов (Л. Вы-
готский [2], А. Леонтьев [3], С. Рубинштейн [4]), 
творческая деятельность состоит из осознан-
ных и неосознанных (подсознательных) про-
цессов. Осознанные процессы творческой дея-
тельности включают в себя накопление зна-
ний, умений и навыков, освоение логических 
правил, формулировку проблемы, проверку и 
логико-теоретическое обоснование новой идеи. 
В структуре этой деятельности выделяется 
два вида действий: ориентационные и испол-
нительские. Исполнительские действия – это 
использование знаний, умений и навыков в 
том или ином роде творческой деятельности. 
Ориентационные действия обусловливаются, 
с одной стороны, освоением знаний и уме-
ний, с другой – их использованием в новых 
условиях, то есть в процессе творческой дея-
тельности, которая соотносится с творческим 
мышлением. Творческое мышление выступа-
ет компонентом творческой деятельности, 
выполняющей в ней определенные функции, 
и требует развивать такие качества мышле-
ния, как широту и глубину мысли, ее после-

довательность, способность сосредотачивать-
ся на новых заданиях и активно работать над 
их решением. 

Главную роль в данном процессе играет 
учитель, который организует и направляет 
творческую деятельность обучающихся на 
уроке музыки, вводит новый материал с уче-
том развития и подготовки конкретного клас-
са, обеспечивает индивидуальное развитие 
детей. На уроке музыки важно создать твор-
ческую атмосферу, чтобы открытие знаний 
происходило самими обучающимися. Приоб-
ретение знаний, а не готовое восприятие ста-
новится личным образовательным продуктом 
каждого ученика (А. Хуторской) благодаря 
напряжению его собственных сил, исследова-
нию, поиску. Учитель должен сделать все воз-
можное для активного и максимально ини-
циативного музыкального творчества обучаю-
щихся. 

Все виды деятельности, которые исполь-
зуются на уроке музыки: предметная, симво-
лическая (игра, слушание музыки, рисование 
под музыку, моделирование или импровиза-
ция на музыкальных инструментах), помогут 
учителю развить музыкальные способности и 
увлечь творчеством ребят. 

Творческая деятельность обучающихся 
реализовывается в процессе слушания, оце-
нивания музыкальных образцов, сравнения 
различных исполнительских интерпретаций, 
сопоставления музыкальных произведений с 
другими видами искусства, пения, инструмен-
тального музицирования, импровизации, со-
чинения, музыкально-пластического движения, 
драматизации, участия в театральных поста-
новках музыкальных сказок, различных инс-
ценировок. Для глубокого проникновения в 
музыкальные образы звучащих на уроках му-
зыки произведений обучающимся необходи-
мы различные музыкальные знания, для это-
го школьники знакомятся с понятиями жан-
ра, стиля, формы, а также средствами музы-
кальной выразительности. Теоретические све-
дения помогают обучающимся постичь отно-
сящиеся к различным историческим эпохам 
особенности духовной, фольклорной, класси-
ческой музыки. В качестве домашнего зада-
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ния можно предложить сочинить небольшую 
мелодию на тему понравившегося произве-
дения живописи, скульптуры или архитекту-
ры. Погружение школьников в процесс вос-
создания того или иного музыкального про-
изведения ставит их в позицию творца. Уче-
ник получает возможность прикоснуться к 
тайнам творчества композитора – исполните-
ля – слушателя. 

При изучении средств музыкальной вы-
разительности эффективны задания, основан-
ные на материале поэзии. Например, задание 
определить, какой из двух фрагментов стихо-
творений «Уничтожает пламень» О. Мандель-
штама и «Уже кленовые листы» А. Ахмато-
вой больше соответствует штриху «легато», а 
какой – «стаккато». Выбрав штрихи, обучаю-
щийся должен прочитать стихотворные фраг-
менты в соответствии с этими штрихами, 
подчеркивая их. Далее подобную работу ре-
комендуется провести при изучении различ-
ных темпов и динамических оттенков. Школь-
никам необходимо выбрать из ряда темпов 
(andante, andantino, allegro, adagio) наиболее, 
по их мнению, подходящие к отрывкам сти-
хотворений и затем прочесть их в данном 
темпе, а после этого расставить в поэтиче-
ских строках динамические оттенки (f, p, mf, 
mp, ff, pp, crescendo diminuendo) и озвучить 
стихи в соответствии с обозначениями. 

Понятие «тембр» закрепляется на основе 
прослушивания различных интерпретаций и 
сравнения музыкальных произведений по тем-
бру. Например, прослушать «Полет шмеля» 
Н. Римского-Корсакова из оперы «Сказка о 
царе Салтане» в исполнении симфонического 
оркестра, фортепиано, электрогитары и срав-
нить тембральную окраску разных интерпре-
таций. 

На развитие творческой активности обу-
чающихся направлены различные музыкаль-
но-дидактические игры. Рассмотрим их под-
робнее. В ходе игры «Импровизируем сопро-
вождение» обучающиеся должны сопрово-
ждать пение песен хлопками с разнообраз-
ными ритмами, при этом применять для им-
провизации бубен, треугольник, колокольчики. 

Эффективным является методический при-
ем «Разговор инструментов», который позво-

ляет завершить ритмическую импровизацию – 
ответ. Вначале это диалог фортепиано и ка-
кого-нибудь ударного инструмента в испол-
нении учителя и ученика. Затем отвечать на 
фортепиано будет учитель, завершая фразу, 
начатую учеником. После этого беседу про-
должают два ученика. На начальном этапе 
инструменты можно заменить хлопками, а 
«ответ» будет содержать в себе часть ритми-
ческого рисунка «вопроса». Использование 
изобразительных свободных мелодических 
импровизаций, таких как «идет дождь», «стре-
кочет кузнечик», «ударил гром», позволяет 
развить у учеников представления о регистре, 
тембре, динамике. 

При обучении импровизации большую 
роль играет понимание музыкальной формы. 
Если на начальном этапе работы использо-
вались фразы, предложения, составляющие 
период, то по мере усвоения теоретического 
материала необходимо переходить к более слож-
ным структурам, например, рондо и вариаци-
ям. Это позволит школьнику почувствовать 
процесс формообразования и понять форму. 
Основные принципы построения музыкаль-
ного материала – повторяемость, вариатив-
ность, сопоставление контрастного и сходно-
го материала. 

Игра «Ритмизируем и инструментуем 
тексты» даст возможность научить обучаю-
щихся правильно произносить слова песен, 
менять темп и ритм произнесения слов, а так-
же «инструментовать» свою речь, то есть вос-
производить слова в самых разнообразных 
оттенках тембра (светло, прозрачно, гулко, 
вязко), ставить в словах логический смысло-
вой акцент, то есть выделять наиболее важ-
ные по смыслу слова повышением интона-
ции, изменением динамики. 

Интересна игра «Мелодизируем диалог». 
Учитель поет предложение-вопрос, заканчи-
вая мелодию неустойчивой ступенью, ученик 
поет-импровизирует предложение-ответ, за-
канчивая мелодию тоникой. 

Музыкально-дидактическая игра «Добавь 
подголосок» позволяет сформировать навыки 
импровизации. Так, например, весь класс ти-
хонько поет одноголосную песню, а один из 
учеников импровизирует – добавляет подго-
лосок. 
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В игре-драматизации каждый ребенок наи-
более ярко может раскрыть свои творческие 
способности. Принимая участие в игре, школь-
ник будто входит в образ, перевоплощается в 
него, живет его жизнью. Создать художест-
венный образ он должен самостоятельно при 
помощи импровизации, мимики, жестов, дви-
жений и голоса. Театрализованные игры тре-
буют режиссирования, пропевания реплик; здесь 
необходимы и выразительные интонации, ти-
пичные для определенного образа, которые 
характеризуют его поступки и поведение, 
пантомима становится ведущим изобразитель-
ным средством.  

В реформировании и модернизации об-
разовательного пространства важное место 
отводится новым информационным средст-
вам. Об эффективности внедрения в учебный 
процесс новых информационных технологий, 
открывающих новые резервы и перспективы 
развития творческой личности ученика, гово-
рится в исследованиях педагогов-музыкантов 
Ю. Алиева, В. Петрушина, О. Чайковской.  

Современные информационно-коммуни-
кационные технологии обеспечивают даль-
нейшее совершенствование образовательного 
процесса, доступность и эффективность об-
разования, подготовку молодого поколения к 
жизнедеятельности в информационном об-
ществе. 

Уроки музыки в компьютерных классах 
позволяют одновременно работать с персональ-
ным компьютером и раскрывать творческие 
способности школьника в процессе освоения 
совокупности специальных знаний и умений, 
а также включать их в целенаправленную му-
зыкальную деятельность: отбор знакомой ме-
лодии, гармоничного сопровождения, акко-
мпанемента в простых фактурных формах, 
сочинение собственной мелодии, овладение 
нотацией и основами музыкальной грамоты. 
Компьютер на уроке музыки стимулирует твор-
ческий поиск, развивает воображение, твор-
ческое мышление. 

Информационно-коммуникативные техно-
логии создают благоприятную мотивацию к 
обучению, активизируют познавательную дея-
тельность обучающихся, формируют их ин-

формационно-коммуникационную компетен-
цию, а также расширяют возможности учи-
теля использовать большое количество раз-
личного дидактического и наглядного мате-
риала (использование компьютерных презен-
таций, видеофрагментов, музыкальных фоно-
грамм, всевозможных дидактических игр, кар-
точек, тестов по предмету). Наличие в каби-
нете мультимедийного оборудования и DVD 
помогает включать видеовопросы при прове-
дении тестирования при завершении изуче-
ния больших тем и разделов учебной про-
граммы. 

Кроме того, разнообразные видеоматериа-
лы (музыкальные мультфильмы, видеофраг-
менты оперных и балетных спектаклей, кон-
цертных выступлений известных исполните-
лей) создают на уроке атмосферу праздника и 
восхищения. 

Музыкальный опыт обучающихся доста-
точно невелик, поэтому в каждом конкрет-
ном классе в процессе наблюдений за музы-
кальными явлениями необходимо использо-
вать такие задания, которые были бы наибо-
лее интересны школьникам. Это может быть 
слушание музыки и подготовка рисунков к 
музыкальным произведениям. Поскольку не 
каждый обучающийся имеет талант к рисо-
ванию, пусть выполняет задание так, как смо-
жет. Здесь важно, чтобы каждый рисунок пе-
редавал характер, раскрывал образ музыкаль-
ного произведения, имел эмоциональную ок-
раску, выражал отношение «художника» к со-
держанию музыки. Для комментирования от-
бираются те рисунки, которые наиболее ярко 
передают характер произведения и тем са-
мым привлекают внимание учителя и обу-
чающихся. 

Значительные учебно-воспитательные и 
музыкально-методические резервы содержат 
компьютерные учебные программы по музы-
ке, обеспечивающие динамичное освоение 
школьниками курса музыки, элементами ко-
торого являются восприятие, исполнение и 
создание музыкальных произведений. Ком-
пьютерные учебно-развивающие программы 
обеспечивают получение детьми на уроке 
музыки интересной, доступной, яркой музы-
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кально-теоретической информации, качествен-
ного наглядно-слухового аудиоматериала. Они 
дают возможность разнообразить спектр му-
зыкально-творческих задач, помогают реали-
зовать индивидуальный, дифференцирован-
ный подход к каждому ученику; расширить 
диапазон коллективных, групповых форм му-
зыкальной работы с включением интерактив-
ных методов обучения школьников. 

С обучающимися младшего школьного 
возраста целесообразно использовать интерак-
тивные обучающе-развивающие программы с 
игровым сценарием. Например, «Чайковский. 
“Щелкунчик”», «Мусоргский. “Картинки с 
выставки”». Их рекомендуется использовать 
в течение нескольких уроков. На одном уро-
ке ознакомить школьников с содержанием 
программы, сведениями о композиторе, му-
зыкальными темами из балета и заданиями, 
которые представлены для выполнения после 
освоения материала. На следующем уроке 
можно предложить обучающимся вспомнить 
наиболее понравившиеся и запомнившиеся 
музыкальные номера, прослушать их, а после 
этого раскрасить иллюстрации к прослушан-
ным музыкальным номерам. В ходе выполне-
ния заданий обучающиеся не только всесто-
ронне развиваются, но и овладевают навыка-
ми работы с компьютерными развивающими 
программами. 

Проектная деятельность оказывается до-
статочно эффективным методом обучения и 
развития творческой активности личности. 
При помощи программы Power Point можно 
создать свой проект и презентовать его одно-
классникам. Задания с использованием всего 
спектра возможностей данной программы по-
зволяют учителю и обучающемуся проявить 
творчество. Урок приобретает конкретную на-
правленность к каждому обучающемуся, что 
повышает его эффективность. Использован-
ные видеофрагменты и знакомство с испол-
нителями и композиторами на уроках музы-
ки способствуют возникновению желания по-
делиться своими впечатлениями от увиден-
ного с одноклассниками. При подготовке 
презентации ученик проводит серьезную на-
учно-исследовательскую работу, используя 

различные информационные источники, что 
позволяет избежать шаблонов и превратить 
каждую работу в продукт индивидуального 
творчества. Ранее бесцветные, порой не под-
крепляемые даже иллюстрациями, выступле-
ния превращаются в яркие и запоминающие-
ся показы. В процессе демонстрации презен-
тации ученики приобретают опыт публичных 
выступлений, который, безусловно, будет по-
лезен в их дальнейшей профессиональной 
жизни. Немаловажно, что включается эле-
мент соревнования, который позволяет повы-
сить самооценку ученика, так как умение эф-
фективно использовать компьютер является 
показателем компьютерной грамотности. 

Увлекательную форму инновационной 
работы на уроке музыки представляет собой 
использование синтезатора, который богат 
тембровыми, акустическими и ритмическими 
возможностями. Особенно актуальным явля-
ется использование синтезатора при изуче-
нии тем, посвященных инструментам симфо-
нического оркестра, так как определение тем-
бров музыкальных инструментов часто вызы-
вает затруднения у школьников. Объясняется 
это тем, что современные дети редко посеща-
ют концертные залы, что лишает их возмож-
ности слышать реальное звучание музыкаль-
ных инструментов, обедняет их музыкаль-
ную и духовную культуру, поэтому учитель 
музыки с арсеналом современных техниче-
ских средств становится проводником для мо-
лодежи в мир музыки. 

Использование инновационных техноло-
гий на уроках музыки делает обучение ярким, 
запоминающимся, интересным для учащего-
ся любого возраста, формирует эмоциональ-
но положительное отношение к предмету. 

Особенности работы учителя в современ-
ном образовательном пространстве заключа-
ются в том, что появляется возможность сфо-
кусировать внимание на изменениях, проис-
ходящих в личности обучающегося. Это оз-
начает, что процесс обучения должен быть 
направлен не на передачу готового опыта му-
зыкальной деятельности, а на освоение спо-
собов быть сопричастным этому опыту, са-
мому школьнику осваивать, преобразовывать 
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и пополнять его. Изменения, происходящие в 
подрастающей личности, проявляются во всех 
компонентах ее музыкальной культуры: му-
зыкальном опыте, музыкальной грамотности, 
музыкальном творчестве (Л. Школяр [5]). 

Процессу активизации творческой деятель-
ности школьников помогает метод портфо-
лио, который эффективен при следующих пе-
дагогических условиях: содержание портфо-
лио составляют задания, которые имеют лич-
ностный характер; материалы портфолио ис-
пользуются учителем в периодическом кон-
троле для оценки учебной деятельности 
школьников; в процессе ведения портфолио 
осуществляется педагогическая поддержка 
индивидуальной образовательной траекто-
рии обучающихся. 

На уроках музыки портфолио является 
средством предъявления собственных дости-
жений ученика для их оценки. В портфолио 
ученики собирают материалы самостоятель-
ных исследований и свои музыкальные до-
стижения. Портфолио включает в себя под-
борку личных работ ученика, в которую вхо-
дят творческие работы (рисунки, иллюстра-
ции к песням и прослушанным музыкальным 
произведениям), а также лучшие работы, от-
ражающие личностные учебные результаты 
по музыке, такие как дипломы, благодарст-
венные письма, выполненные тесты, контроль-
ные работы, решенные кроссворды и викто-
рины; грамоты за участие в конкурсах, сочи-
нения, аудиозаписи с собственным исполне-
нием, самостоятельно подготовленные докла-
ды, рефераты, сообщения о композиторах и 
исполнителях, размышления об отобранных 
материалах и своем продвижении. Результа-
том музыкальной деятельности является вы-
ставка портфолио, где школьник демонстри-
рует свои достижения, поясняя, почему имен-
но эту работу он считает достойной. 

Таким образом, сегодня задачи школьно-
го образования сосредотачиваются вокруг лич-
ности ребенка, раскрытия его индивидуаль-
ности и неповторимости, поэтому очень важ-
но сформировать у него творческое отноше-
ние к действительности. Создание благопри-
ятных педагогических условий, использова-

ние накопленного арсенала методов обуче-
ния и воспитания, применение компьютер-
ных технологий позволяют активизировать 
творческую деятельность обучающихся на 
уроке музыки. 

АННОТАЦИЯ 
В статье рассматриваются различные ви-

ды творческой деятельности, которые исполь-
зуются на уроках музыки для личностного 
становления обучающегося. Особое внимание 
уделяется использованию игровых методов и 
приемов, а также современных информацион-
но-коммуникационных технологий по слу-
шанию, пению, инструментальному музици-
рованию, импровизации, сочинению, музы-
кально-пластическому движению, драмати-
зации.  

Ключевые слова: творческая деятель-
ность, уроки музыки, личность, обучающийся. 

SUMMARY 
In the article various kinds of creative 

activity which are used at lessons of music for 
personal formation of the trainee are considered. 
Special attention is paid to the use of gaming 
methods and techniques and modern information 
and communication technologies for the hearing, 
singing, instrumental playing, improvisation, 
composition, music and plastic movement, dra-
matization. 

Key words: creative activity, music lessons, 
personality, learner. 
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    ак как смысл художественного про-

изведения выражается особыми способами, 
создается особыми языковыми средствами, 
то понимание этих средств и способов яв-
ляется обязательным условием анализа про-
изведения, которое сегодня рассматривается 
в школах Беларуси как художественное еди-
нство. Поэтому задача преподавателя литера-
туры заключается в том, чтобы активизиро-
вать восприятие читателя, опираясь на его 
жизненный опыт, культуру, художественно-
эстетические познания и впечатления, чтобы 
создавать потребность в аналитическом ос-
мыслении прочитанного и подвести читате-
ля-интерпретатора к пониманию художест-
венного целого. Методические приемы реше-
ния задачи объединяются одним общим по-
нятием – анализ художественного произведе-
ния, которому отводится значительное место, 
особенно при изучении в средней школе на 
уроках литературы монографических тем. Поэто-
му вопросу анализа художественного произ-
ведения как межкультурного универсума, его 
типам, видам путям и приемам нужно уде-
лять как можно больше внимания и на курсах 
повышения квалификации учителей, которые 
ежегодно проводятся для учителей Брестской 
области. Здесь рассматриваются возможнос-
ти различных типов анализа (культуровед-
ческого, психологического, интертекстуаль-
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ного, сравнительно-типологического, филоло-
гического), их приемы, вопросы диалогиче-
ской и полилогической форм анализа как 
средства формирования духовного мира чи-
тателя, предполагающего не только педагоги-
ческое сопровождение разбора художествен-
ного произведения на занятии, но и самостоя-
тельность аналитических наблюдений. При этом 
в ходе проведения занятий нами учитывается 
и тот факт, что анализ художественного про-
изведения как эстетического единства на уро-
ке литературы в школах Беларуси предопре-
деляет специфику диалогического и полило-
гического единства «вопрос – ответ», «во-
прос – дискуссия».  

Как справедливо заметил немецкий уче-
ный E. Werlich, выявлять читательское вос-
приятие можно через серию вопросов, кото-
рые направлены на развитие разных сторон 
деятельности читателя. Это вопрос-репродук-
ция (Fragen reproduzierender Dialog), который 
помогает установлению диалога между учи-
телем и учеником, учеником-читателем и сю-
жетом художественного произведения. Во-
прос-развитие (Fragen entwickelnder Dialog), 
вопрос-абстракция (kreativ entfaltendes Gesp-
räch), вопрос-творчество.  

Если говорить о смысловой части анали-
за, то здесь предлагается следующая логиче-
ская цепочка: от части (Teilnhemafragen) к 
целому (Belegstellenfragen) и к повторению, 
обобщению (Wiederholungsfragen).  

Рассматривается нами в этом контексте и 
специфика анализа художественного произ-
ведения как межкультурного универсума. Она, 
как известно, состоит в первую очередь в диа-
лектическом сочетании элементов анализа и 
синтеза: поставленный вопрос предполагает 
детальное рассмотрение одного из компонен-
тов целого (анализ), варианты ответов уча-
щихся выстраиваются с учетом художествен-
ного целого и создают базу для обобщенного 
понимания этого целого (синтез). Специфика 
анализа состоит также и в том, что здесь 
всегда присутствует диалектическое сотнесе-
ние эмоционально-образного восприятия тек-
ста и его аналитического освоения. И, нако-
нец, специфика анализа заключается еще и в 

том, что свои суждения читатель должен 
уметь подать через вопрос, речь, слово, что сви-
детельствует о важности формулировок во-
просов, поставленных в ходе анализа, реп-
лик-стимулов, непосредственно ориентиро-
ванных на ответ-реакцию. Все это, по мне-
нию М. Бахтина, «провоцирует ответ, пред-
восхищает его и строится в направлении к 
нему» [1, с. 106], подсказывая определенные 
словесно-образные формулы-«ориентиры». 
Нельзя не согласиться и с З. С. Смелковой, ко-
торая утверждает, что «при анализе лирическо-
го стихотворения особенно важно сохранить 
индивидуальность восприятия, личность эмо-
ционального отклика читателя» [5, с. 128]. 
Да, это так. И вместе с тем желание читателя 
облечь в слова свое первое впечатление мо-
жет достаточно серьезно корректироваться пре-
подавателем и писательским суждением под 
воздействием тех вопросов, которые будут 
обсуждаться в ходе анализа произведения. А 
умело проведенный разбор, рождаемые в хо-
де анализа размышления над поэтическим 
словом, суждения, подсказанные вопроса-
ми, помогут читателям углубить понимание 
лирического образа-переживания. В данном 
случае правомерно говорить о диалоге и по-
лилоге с «воображаемым собеседником»: по-
этом, лирическим героем, учителем-читате-
лем и читателем-школьником.  

Поэтому проблема, как нам кажется, со-
стоит в том, насколько бережным и тактич-
ным будет «посредничество» преподавателя, 
чьи методы, вопросы и логика суждений бу-
дут определять и динамику движения мысли 
читателя: от слова к образу и от образа – к 
идее. 

Немецкий профессор Лутц Кюстер (Lutz 
Küster) [4, с. 26] заметил, что притязание на 
точное понимание текста и предполагаемая 
адекватная его интерпретация возможна лишь 
при соответствующем целенаправленном обу-
чении этому. Читателям предлагается про-
двигаться по схеме анализа художественного 
произведения, которую преподаватель по час-
тям излагает сначала устно, а затем уже в 
комплексе записывает на доске и поясняет 
наглядно на конкретном примере. Палитра 
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возможностей здесь широкая и разнообраз-
ная. По мнению Л. Кюстер, она членится на 
так называемые «pre while-und postreading 
activities», а также обозначается как «circum-
teхtuelle Verfaren» (креативно-текстуальный ме-
тод). Более подробно об этом можно прочи-
тать в публикациях Gaspari – 1994, 1995; Blu-
dau – 1988; Glaap – 1996; sowie Mundzek – 1990. 
Правда, благодаря этому методу, оживляется 
интерес обучаемых в первую очередь к по-
стижению сюжета, но ведь без него невоз-
можно и постижение художественного про-
изведения как целостной литературной си-
стемы.  

Русская литература изучается в школах 
Беларуси как самостоятельная дисциплина. 
Поэтому вполне оправдано вырабатывать у 
школьников умения целостного многоаспект-
ного анализа, когда художественное произве-
дение рассматривается как эстетическое це-
лое. И в этой связи в монографии [2] автора 
данной статьи описаны такие типы анализа, 
как культуроведческий, психологический, фи-
лологический, сравнительно-типологический, 
интертекстуальный, которые во взаимосвязи 
дают комплексное представление школьни-
кам о сюжете, теме, идее, структуре, образ-
ном строе произведения, языке и стиле писа-
теля. Читатель познает культуру, отраженную 
в произведении, психологию писателя и пер-
сонажа, отмечает элементы интертекста, то 
есть те мотивы, сюжеты и образы, фрагменты 
текстов, которые художник слова включил в 
свой текст, чтобы донести читателю основ-
ную идею произведения.  

Дотекстовая фоновая информация, с ко-
торой начинается анализ, помогает проник-
нуть в историческую основу текста, понять 
мотивы обращения художника слова к дан-
ной проблеме, мировоззрение художника сло-
ва, а значит, подготовить читателя к пости-
жению художественного произведения.  

Выявление сильных позиций произведе-
ния (а это название, первая и последняя фра-
зы, ключевые и доминантные слова, антропо-
нимы и т.д.) помогут определить тему и идею, 
характер лирического героя. 

Анализ лексического, морфологического 
строя произведения, фоники, ритмики, риф-

мы, синтаксиса, подтекста, изобразитель-
но-выразительных средств дадут представ-
ление студентам о характере лирического ге-
роя, стиле художника слова.  

Заметим, что каждый тип анализа имеет 
специфические особенности, но все вместе они 
дают широкую панораму русской культуры. 
Читатель постигает описанные в произведе-
нии традиции и обычаи, черты характера оп-
ределенного этноса и историю его развития, 
психологию человека, тем самым, расширяя 
свое культурно-информационное и нравствен-
но-психологическое поле, формируя стиль об-
щения читателя в мировом культурном про-
странстве, помогая осмыслить художествен-
ное произведение как эстетическое целое, рас-
смотреть его как посредника в общении пред-
ставителей разных культур. 

Таким образом, на курсах повышения 
квалификации по анализу художественного 
произведения учителя имеют возможность не 
только прослушать теоретический материал 
лектора, но и на практических занятиях апро-
бировать его авторскую методику, чтобы в 
дальнейшем по ней работать. Для того чтобы 
она прошла успешно, каждый слушатель за-
ранее получает текст современного, а не про-
граммного произведения. По материалам лек-
ционных занятий, где была обозначена при-
мерная схема анализа художественного про-
изведения, каждый слушатель готовит анализ 
и «защищает» работу перед коллегами, отве-
чает на вопросы слушателей. Так вырабаты-
вается методика работы, которая в дальней-
шем будет использована в школьной прак-
тике. На материале произведений Г. Аросева 
покажем пример такой апробации, которая 
проводилась на курсах повышения квалифи-
кации в Брестском институте развития обра-
зования в 2017 году.  

Так как в школьном курсе русской лите-
ратуры изучаются русские поэты-эмигранты 
XX века (М. Цветаева, Л. Пастернак, А. Бе-
лый и т.д.), то внимание учителей было обра-
щено и на эмигрантов XXI века, в частности, 
на творчество В. Крупника и Г. Аросева.  

Г. Аросев – поэт, прозаик, критик. Он ро-
дился в 1979 году в Москве, учился на теа-
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троведческом факультете ГИТИСа. В России 
работал на телеканале «Культура», в инфор-
магентстве ИТАР-ТАСС, в АНО «Интерньюс». 
Печатался в журналах «Новый мир», «Друж-
ба народов», «Звезда» и др. Первые критиче-
ские публикации состоялись в 2005 году, поэ-
тические – в 2006, прозаические – в 2009 году. 
Область творческого и научного интереса – 
современный мир и современный человек. 
На формирование личности поэта оказал 
влияние известный критик и литературо-
вед А. Немзер.  

В интервью журналистам сказал, что 
эмигрировал в Германию к жене и живет в 
Берлине с 2013 года. Работает журналистом 
на «Deutsche Welle». Постоянно выступает с 
просветительскими лекциями в Берлине. Ос-
нователь и главный редактор русскоязычного 
журнала «Берлин. Берега». 

Для анализа на курсах предлагались его 
стихи «Баллада о неизбежном», «Берлин», «Мой 
бедный индивид», «Первое лето», «В провин-
ции», «Москва – Рим», «Оболочка» и др. При-
ведем пример фрагментов такой работы, ко-
торая была выполнена по авторскому алго-
ритму анализа [2] стихотворения Г. Аросе-
ва «Оболочка», написанному в 2011 году (ис-
пользуются отдельные фрагменты работы 
Л. В. Кириловой, Жабинковская спецобразо-
вательная школа-интернат): 

 

Оболочка совсем прозрачна,  
              все прожилки видны на свет –  
Сердце прыгает, как собачка,  
                          и затаптывает наш след. 
То ли чувства остры сверх меры,  
                то ли взгляд запредельно злой, 
Но есть риск, что, боясь химеры,  
              вдруг прорвётся защитный слой. 
 

А прорвется – и хлынут наземь,  
                          или шариком воспарят, 
Тонны боли, любви и грязи,  
           жалких мыслей «кто виноват?», 
Сказки ключиков без замочка,  
                  в общем, всё, чему нет цены. 
Вот такая вот оболочка –  
                    все прожилки на ней видны. 
 

Аппаратик донельзя чуткий  
                       это сердце: не пошалишь. 
Все считает свои минутки,  
                          как копеечки – нувориш, 

И поет методично, звонко так,  
                         как даже не снилось вам, 
И от звуков пружинит пленка,  
                     и трещит она вся по швам. 
 

Есть ли смысл охранять сердечко,  
               коль не сможет оно стучать? 
Неприкрытость пускай увечье,  
                     зато кровь бежит, горяча, 
Сердце прыгает, как ребенок,  
                     шелухой вниз летят клише, 
И неважно, что нету пленок,  
                    ведь не нужен покров душе.  
 

Вот что отмечает слушатель курсов по 
читательскому восприятию стихотворения: «В 
стихотворении Г. Аросева «Оболочка» меня 
потрясла глубина восприятия общечеловече-
ских ценностей в современном мире. Нерав-
нодушная позиция поэта заставила встрепе-
нуться и задуматься о ценностях жизни. Бо-
лью, тревогой и опасением за жизнь человека 
проникнута каждая строчка стихотворения. 
Поэт переживает, что мир стал очень жесто-
ким, что в нем теперь «тонны боли, любви и 
грязи, жалких мыслей…». И современный 
человек старается защитить оболочкой свое 
сердце от негативных явлений общества. Но 
слишком много пошлости и грязи в этом ми-
ре, и сердечко уже не может больше терпеть 
«все прожилки на нем видны…». 

Сильные позиции стихотворения подчер-
кивают накал напряжения и помогают про-
никнуть в тему и идею стихотворения.  

В доминантных словах лирического про-
изведения «оболочка прозрачна», «прожилки 
видны», «сердце прыгает, как собачка», «чув-
ства остры», «взгляд запредельно злой» рас-
крывается тема стихотворения – жестокий мир, 
от запредельной злости и жестокости кото-
рого никуда не скрыться. А химеры, ассоци-
ирующиеся у читателя с темными силами, 
могут в любую минуту прорвать эту защит-
ную оболочку. Риторический вопрос «кто ви-
новат?» и «Сказки ключиков без замочка» 
заставляет читателя обратить внимание на са-
мое главное – открытость и искренность че-
ловеческих отношений, которые, как оказы-
вается, теперь никому не нужны.  

Автор, используя уменьшительно-ласка-
тельный суффикс (ик) и называя сердце «чут-
ким аппаратиком», показывает значимость и 
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важность в жизни искренних человеческих 
отношений. Поэтому главная идея стихотво-
рения – достучаться до сердца человека (ино-
гда это, к сожалению, бывает так непросто!). 

Сильная позиция выражается риториче-
ским вопросом «Есть ли смысл охранять сер-
дечко, коль не сможет оно стучать?» неслу-
чайно. Для лирического героя чуждо понима-
ние спокойной жизни. Она должна быть ак-
тивна, насыщена, эмоциональна и интересна 
«кровь бежит, горяча…Сердце прыгает, как 
ребенок, шелухой вниз летят клише». Говоря 
о прозрачности оболочки, о причинах чело-
веческой жестокости, лирический герой по-
нимает, что всему есть предел. И потому если 
«тонны боли <…> грязи, жалких мыслей» 
заполнят сердце, то оболочка прорвется («от 
звуков пружинит пленка»), и сердце начнет 
«считать свои минутки…». Поэтому лириче-
ский герой Г. Аросева уверен, что человек 
должен жить в полный накал, быть чистым и 
искренним, как ребенок, потому что все осе-
дает в его сердце. Оно, как зеркало, отражая 
негатив, покрывает душу оболочкой – черст-
востью.  

Очень важную роль в композиции произ-
ведения играет сравнение. Лирический герой 
не приемлет позицию человека с жалким су-
ществованием «сердцем, как у собачки». Ему 
больше импонирует человек честный, откры-
тый, добрый, с чистой душой, как у ребенка.  

В актуальности и важности поднятой в 
стихотворении проблемы не приходится со-
мневаться. Она не оставляет и читателя рав-
нодушным, потому что для каждого она ос-
тается вечным и нерешенным вопросом, как 
жить и каким быть, особенно в современном 
прагматичном мире.  

АННОТАЦИЯ 
Статья посвящена вопросу анализа худо-

жественного произведения, которому нужно 
уделять как можно больше внимания на 
курсах повышения квалификации учителей, 
поскольку в школьных программах этот этап 
работы с текстом является самым трудным 
для учащихся, но самым значимым как при 
изучении монографической, так и обзорной 
темы в старших классах. В статье приводится 

фрагмент анализа стихотворения Г. Аросева 
«Оболочка», написанного в 2011 году и вы-
полненного в 2017 году на курсах повыше-
ния квалификации по авторской методике. 

Ключевые слова: анализ, художествен-
ное произведение, читательское восприятие, 
сильные позиции, подтекст, дотекстовая ин-
формация  

SUMMARY 
Article is devoted a question of the analysis 

of a work of art to which needs to give as much 
as possible attention at courses of improvement 
of qualification of teachers as in school programs 
this stage of work with the text is the most 
difficult for pupils, but the most significant as at 
studying monographic, and a survey theme in the 
senior classes. In article the fragment of the 
analysis of a poem of G. Aroseva «The Cover» 
written in 2011 and executed in 2017 at courses 
of improvement of qualification by an author's 
technique is resulted. 

Key words: analysis, work of art, reader’s 
perception, strong positions, implied sense, до-
текстовая the information. 
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     пецифика языковой организации ли-

рического текста проявляется на разных уров-
нях, в том числе на грамматическом. Поэти-
ческая морфология, поэтический синтаксис име-
ют общее название – «грамматика поэзии». В 
свое время Л. В. Щерба извинялся за «свято-
татственное соединение этих двух терминов», 
но был убежден в том, что с ним согласятся 
поэты и литературоведы, когда поймут, «что 
такое настоящая грамматика» [19, с. 132]. Ис-
следования, проведенные в русле лингвисти-
ческой поэтики, не только полностью под-
твердили пророчество Л. В. Щербы, но и да-
ли возможность состояться понятию «поэзия 
грамматики» [20]. Еще одна значимая цитата: 
«Нельзя забывать, что в сочетаниях грамма-
тика поэзии и поэзия грамматики слово грам-
матика имеет не один и тот же смысл. «Грам-
матика поэзии» предписывает, но иначе, чем 
обычная грамматика; филологам – «только» 
профессионально разбираться в ней; поэтам – 
знать ПЯ (поэтический язык. – Л.С.); чита-
телям и критикам – быть эстетически бди-
тельными по отношению к любому «чуть-
чуть» в структуре стиха», – писал один из ос-
нователей лингвистической поэтики В. П. Гри-
горьев [5, с. 28]. Приведенные цитаты отра-
жают значимые участки пути, по которому 
прошла филологическая наука в стремлении 
выделить в отдельную область грамматику 
поэзии. В настоящее время исследователи 
стремятся утвердить значимость грамматики 
поэзии в условиях парадигмальных измене-
ний в филологическом знании, все больше 
ориентированном на междисциплинарные 
связи [4; 17]. 

Возникла очевидная необходимость вклю-
чить достигнутые в теории знания о грамма-
тике поэзии в учебный процесс. В таких учеб-
ных курсах, как «Филологический анализ 
текста», «Литературоведение», «Стилистика», 
«Когнитивная лингвистика», «Лингвокуль-
турология» и др., в согласовании с програм-
мным содержанием, может быть сформиро-
вано общее поле действий, которое можно наз-
вать интегральным (интегральный – облада-
ющий единством, признающий целостность 
основополагающим принципом деятельнос-
ти) и интегративным (интегративный – син-
тезирующий, ведущий к целостности). При 
этом дисциплинарное знание может только вы-
играть. Существенно также, что грамматика 
поэзии, которая включает описание особен-
ностей словообразования, семантических но-
ваций в области частей речи, поэтический 
синтаксис, значима для курса «Современный 
русский язык», поскольку поэзия сохраняет 
грамматические нормы прошлого и предвос-
хищает появление новых норм.  

Грамматика поэзии находится в близких 
отношениях с функциональной (ономасиоло-
гической, когнитивной, активной, интегратив-
ной) грамматикой, в которой акцентируется 
внимание на пересечении грамматики и се-
мантики и, главное, ставятся вопросы что? 
зачем? для чего? не только в предложении, 
но и в рамках целого текста. Функциональная 
грамматика обеспечила «живой» подход к 
синтаксису. Особая роль в этом процессе при-
надлежит Г. А. Золотовой, которая в теорети-
ческих построениях и в анализе языкового 
(текстового) материала обозначила признаки 
«одушевленной» грамматики, связав ее с го-
ворящей личностью и с условиями порожде-
ния речи [7; 8]. Соединение общеграмматиче-
ской и текстовой проблематики привело к 
выводу: единицы синтаксиса – коммуника-
тивные единицы. Безусловно, как отмечает 
И. И. Ковтунова, «синтаксическая специфика 
поэтической речи способна обнаружить себя 
в полной мере лишь <...> при функциональ-
ном подходе к синтаксису [10, с. 21]. 

Научные школы исследователей поэти-
ческой грамматики имеют как общее, обуслов-
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ленное классическим подходом и значимыми 
именами, поле действий, так и отличия, кото-
рые касаются понимания соотношения фор-
мально-семантических и функциональных по-
казателей, критериев выделения общего и ин-
дивидуального в этом соотношении.  

Позиции московской школы исследова-
телей поэтической грамматики представлены 
в 2-х томах коллективной монографии [12; 13]. 
Понятие «поэтический синтаксис» приобрело 
системное очертание после выхода в свет 
монографии И. И. Ковтуновой «Поэтический 
синтаксис» [10].  

Грамматика поэзии как лексикографиче-
ская проблема – важный фактор подтвержде-
ния теории практикой [1; 15]. Особенности 
Петрозаводской школы исследований поэти-
ческой грамматики [3; 11] проявились в со-
держании словаря, ориентированного на си-
стемное описание большого числа феноме-
нов поэтической грамматики в диахрониче-
ском аспекте [14]. В обобщающих сравни-
тельных таблицах в словаре предлагаются 
«синтаксические портреты» писателей, чье твор-
чество во многом не только предопределило 
пути дальнейшего развития отечественной ху-
дожественной литературы последующего пе-
риода, но и оказало значительное воздейст-
вие на литературный язык середины XVIII – 
начала XIX в.  

Однако теория остается дистанцирован-
ной от практики, и в учебно-образовательном 
сегменте грамматика (прежде всего синтаксис) 
по большей части не получает междисципли-
нарной интерпретации. Обратимся к приме-
рам из поэзии, которые, с одной стороны, под-
тверждают значимость грамматики в форми-
ровании лирического смысла, с другой – по-
казывают возможности поэзии «расширять» 
представление о свойствах грамматической 
нормы.  

«Дискредитация» литературной и комму-
никативной нормы – обычное для лириче-
ского жанра явление, и в стихотворениях раз-
ных времен и авторов можно найти фразы с 
измененной логикой обоснования сказанно-
го, глаголы, сочетающиеся с «чужими» рефе-
рентами, сенсорные мистификации (свобод-

ное обращение с пространством и временем 
видимого и слышимого), устройство лириче-
ского реплицированного диалога, провокацион-
ные вопросительные конструкции (спраши-
вают о том, чего не существует с точки зре-
ния физической реальности) и др. Восприни-
мая лирический текст, читатель всегда ищет 
некое дополнительное измерение, чтобы пе-
ревести сознание от семантики существую-
щего мира к семантике «возможных» миров 
[2; 16], то есть прорваться в открытое, не за-
крепленное местом и временем пространство 
– пространство мысли и чувства.  

Распространена конструкция лирическо-
го сюжета, в которую введены две взаимно 
связанные сущности: материальная (языко-
вая) и идеальная (ментальная). Два слоя зна-
чений в условиях общей для них граммати-
ческой конструкции (в одной фразе, синтаг-
ме, предложении) представляют разные ми-
ры – житейский и экзистенциальный как два 
среза сознания. Грамматические показатели 
относительно референтных и нереферентных 
сущностей оказываются едиными, что содей-
ствует восприятию лирического высказыва-
ния в целом как истинного.  

В поэзии, природно нацеленной на рас-
ширение пространственных представлений, 
наиболее частотны конструкции с где, вводя-
щие «пространственные галактики», заполне-
ние которых не может не быть связано с со-
стоянием души, с ее открытостью в простран-
ство мирозданья, приложимостью ко всему, 
что есть в мире: 

 

«Туда, где горят и сгорают дотла /                    
И травы, и крона, что нынче светла, /                   
И дальше, сквозь область костров и золы, / 
Туда, где снега, как забвенье, белы; /                             
И дальше, туда, где, срываясь с кругов, / Над 
областью мороси, трав и снегов / свободные 
души взлетают, чтоб впредь / И вечное 
слышать, и вечное зреть» (Л. Миллер); «Но 
порой, блуждая черным лесом, / За собой не 
ведая вины, / Я смотрю с невольным инте-
ресом / На тропу свою со стороны, / Где 
по чьей неведомо указке, / Через буреломы, 
через мхи / Отмечает след, как в страшной 
сказке, / Камешками белые стихи» (С. Кузне-
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цова); «Иду – в невольном замиранье, / А ты 
ведешь, ведешь туда, / Где люди даль не 
измеряли / И не измерят никогда. // Где 
зримо – и неощутимо, / Где жжет – и не 
сжигает сил. / Где, ясные, приходят мимо 
/ Скопленья дум, проблем, светил» (А. Пра-
солов).  

 

Обращают на себя внимание стихотворе-
ния, построенные на многократном повторе 
конструкций с где. Суммированные повто-
ром референтные и нереферентные описания 
передают объемность и многомерность ощу-
щений и оценок лирического субъекта: «…где 
кто-то из Пятой симфонии (Бетховена) упор-
но стучит в мою грудь, / где память подает 
мне на золотой /ложке / душистые стихи 
Хлебникова, / где в темных барах я oпуска-
юсь / на живописное пьяное дно и нахожу за-
тонувшее сокровище, / сверкающее пронзи-
тельным вином / и чистой душой – // в ка-
менных крестословицах улиц – / небытие оп-
ределяет / сознание» (И. Буркин). Обилие од-
нотипных конструкций демонстрирует воз-
можности лирического нарратива множить 
сущности. При этом принцип Оккамы («Не 
следует множить сущее без необходимости») 
не нарушается: поэт следует своему понима-
нию исчерпанности.  

Лирическая фраза может нарушать нор-
мативные критерии построения темпораль-
ной конструкции, давать иное обоснование 
временной локализации: местоименное слово 
когда указывает на факт соприкосновении во 
времени ситуаций, одна из которых имеет 
процессуальные признаки, а другая имитиру-
ет их, обозначая состояние, не обусловленное 
физическим временем: 

 

«Ты заклинаешь, без сомненья, / Какой-
то солнечный испуг, // Когда широкая ла-
донь, / Как раковина, пламенея. / То гаснет,            
к теням тяготея, / То в розовый уйдет 
огонь!..» (О. Мандельштам); «Гортани и 
губам хвала за то, что трудно мне поется. / 
Что голос мой и глух и груб. / Когда из 
глубины колодца / Наружу белый голубь 
рвется / И разбивает грудь о сруб» (А. Тар-
ковский); «Когда над бездной многострой-
ной / вспять поля белого иду, / восход моей 

звезды настольной / люблю я возыметь в 
виду» (Б. Ахмадулина).  

 

В изменении модальности лирического 
повествования принимают участие причин-
ные структуры, выступающие в форме «ква-
зилогического доказательства». Категория 
причинно-следственных отношений – одна 
из важнейших категорий, формирующих зна-
ние о мире на основе взаимозависимостей. В 
условиях реального коммуникативного режи-
ма каузальные отношения оформляются в 
причинно-следственных конструкциях, отра-
жающих определенным образом организован-
ную внеязыковую действительность. Лириче-
ская каузальная конструкция – это фраза с 
«ослабленным» обоснованием соответствую-
щих ее грамматической природе значений 
или, точнее, с квазиобоснованием с точки зре-
ния прагматической нормы. Начатая в рам-
ках референтного описания лирическая фраза 
через придаточное причины получает «поня-
тийную растяжку», в результате чего обу-
словленность частей конструкции нарушает-
ся, и с точки зрения логики связь перестает 
быть необходимой. В лирическом стихотво-
рении предметы и ситуации обретают новые 
причинные зависимости – такие, какими их 
видит творящий «возможный мир» поэт. Если 
в языковом причинном поле внутренняя, пси-
хологическая причина находится на перифе-
рии, то в лирическом сюжете это значение 
становится основным: «Что ж, лети – ибо в 
мире ноябрь, ибо в мире темно, / Ибо в мире 
последнее гаснет окно, / Ибо сраму не имут в 
своей наготе дерева, / Ибо в песне без слов 
беззаконно плодятся слова…» (Е. Витковский).  

Причинные конструкции в поэзии И. Брод-
ского с полным основанием могут быть вклю-
чены в число признаков его идиостиля, соста-
вить часть его «синтаксического портрета». 
Поле причины поэт формирует по собствен-
ному «модусу знания»: 

 

«И, не склонный к простуде, / все равно 
ты вернешься в сей мир на ночлег. / Ибо нет 
одиночества больше, чем память о чуде», 
«Потому, что у куклы лицо в улыбке, / мы, 
смеясь, свои совершили ошибки», «Потому 
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что душа существует в теле, / жизнь будет 
лучше, чем мы хотели», «Потому что север 
далек от юга, / наши мысли цепляются друг 
за друга», «Потому что тепло переходит в 
холод, / наш пиджак зашит, и тулуп про-
колот», «Местность, где я нахожусь, есть 
рай, / Ибо рай – это место бессилья. Ибо / 
это одна из таких планет, где перспек-
тивы нет», «Потому что каблук остав-
ляет следы – зима», «Здесь меня найдут, 
если за мной придут, / потому что плотная 
ткань завсегда морщит». 

 

Грамматическая семантика и речевая 
норма требуют, чтобы сообщаемое в главной 
части было основанием для реализации со-
бытия в придаточной. В лирическом тексте 
любые основания являются достаточными, так 
как подчиняются другой норме, в условиях 
которой любое действие и любая мысль мо-
гут быть продолжены в нужном лирическому 
повествователю направлении. Так появляют-
ся «незаконные» контексты с союзом чтобы:  

 

«Не рассудок наш, а глаза ослабли, / 
чтоб искать отличья орла от цапли»              
(И. Бродский); «Чтоб вдруг не смыл меня 
прибой вселенной / (здесь крут обрыв, с 
которого легко / упасть в созвездья), мой 
Плачевский верный / ниспослан мне, и время 
продлено» (Б. Ахмадулина). 

 

Рассогласование с привычными предста-
влениями о семантико-грамматических свя-
зях обнаруживается в условных конструкци-
ях с союзом если... то. В обычных норматив-
ных условиях части сложносоставного союза 
связаны между собой по содержанию, но в 
условиях лирической модальности обоснова-
ние зависит от воли лирического повествова-
теля, обладающего правом устанавливать 
любые связи и «под прикрытием» граммати-
ческой конструкции представлять эти связи 
как истинные:  

 

«Если время играет роль / панацеи, то в 
силу того, что не терпит спешки, / ставши 
формой бессонницы: пробираясь пешком и / 
вплавь / в полушарьи орла сны содержат 
дурную явь / полушария решки» (И. Брод-

ский). «И если держит терпеливо / Своих 
детей земная длань, / То, значит, сущест-
вует час, / В который то должно свер-
шиться, / Что превращает в лики лица / И 
над судьбой подъемлет нас» (Л. Миллер).  

 

Слова, относящиеся к разным плоскос-
тям сознания, могут совмещаться сочинитель-
ной связью, составлять ряд с одинаковой син-
таксической позицией. Конструкции с одно-
родными членами предполагают сопостави-
мость компонентов, они по условиям нормы 
должны быть лексически и семантически со-
поставимы. Но в лирическом стихотворении 
равноправно могут соединяться разные сущ-
ности: вещественное и идеальное, конкрет-
ное и абстрактное, земное и трансцендентное:  

 

«Я тебя с ладони сдуну, / Чтоб не повре-
дить пыльцу. / Улетай за эту дюну. / Лето 
близится к концу. // Над цветами по полям, / 
Над стеною камыша / Поживи своим обма-
ном, / Мятлик, бабочка, душа» (Д. Самой-
лов); «Чтобы розовой крови связь, / Этих 
сухоньких трав звон, / Уворованная нашлась / 
Через век, сеновал, сон» (О. Мандельштам); 
«Я занят внутренним совершенством: / 
полночь – полбанки – лира» (И. Бродский); «Я 
знаю! Сама я гоняюсь в лесах / За лаем 
собаки, за гильзой пустою, / За смехом 
прозренья в отравных устах, / За гибелью 
сердца, за странной мечтою (Б. Ахмаду-
лина); «Над стволами гроздья / Звездные в 
ночи... / А за печкой гвоздик, / А на нем ключи: 
/ Этот от сарая, / Этот от ворот, / От 
земного рая неказистый тот» (Л. Миллер).  

 

Дизъюнкция в лирическом тексте прояв-
ляется в неограниченном «переборе» реалий, 
в результате чего разделительное значение 
становится, по сути, объединительным: объе-
диняются признаки «разных миров»:  

 

«Соловей ли разбойник свистит, / Щель 
меж звезд иль продрогший бродяга» (Ю. Куз-
нецов); «Осень видно и впрямь хороша. / То 
ли это она колобродит / То ли злая живая 
душа / Разговоры с собою заводит, // То ли 
сам я к себе не привык...» (А. Тарковский); 
«Замерзая, я вижу, как за моря / садится 
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солнце, и никого кругом. / То ли по льду каб-
лук скользит, то ли сама земля / Закруг-
ляется под каблуком» (И. Бродский); «Мне 
глаза искололи далекие звезды. / Если в небо 
всмотреться до боли в глазах, / это слезы 
мои или небо в слезах?» (И. Шкляревский); 
«Вечер иль вечность в кустах отцветающих 
дышит?» (П. Чуклин).  

 

Распространены в поэзии присоединитель-
ные конструкции с союзом и. Известно, что 
синтаксическую композицию, основанную на 
присоединении, активно использовал А. С. Пуш-
кин. В. В. Виноградов считал это проявлени-
ем «эпического синтаксиса», «библейского сти-
ля». Композиционная семантика присоедини-
тельных конструкций в стихотворном тексте 
углубляется за счет «надежных» контактов 
между фактами действительности и симво-
лически осложненными или воображаемыми 
процессами, цель которых выразить состоя-
ние лирического субъекта:  

 

«И шли, и пели, и топили печь, / И кровь 
пускали, и детей растили, / И засоряли сор-
няками речь, / И ставили табличку на могиле. 
// И плакали, и пели, и росли, / И тяжко про-
сыпались спозаранку; / И верили, что лучшее – 
вдали, / И покупали серую буханку, // И снова 
шли, и вырубали сад, / И не умели приходить 
на помощь, / И жили наугад и невпопад, / И 
поперек, и насмерть и наотмашь, – // И 
падали, и знали наперед, / Переполнялись 
ужасом и светом, / Что если кто устанет и 
умрет, / То шествие не кончится на этом» 
(Т. Бек); «Кто ходит, кто сидит, кто ест, 
кто пьет. / В окне закат багряный догорает. 
/ Одновременно радио играет. / И мысль то-
мится. И душа страдает. / И быстрое про-
странство пролетает. / И время 
безвозвратное течет» (В. Казанцев).  

 

Функциональная нагруженность союза но 
(или а) в лирическом стихотворении связана 
с распределением смыслов, и это распреде-
ление также может идти по принципу «двое-
мирия»:  

 

«То было в сентябре, вертелись флю-
гера, / И ставни хлопали, – но буйная игра / 
Гигантов и детей пророческой казалась; // И 
тело нежное то плавно подымалось, / То 

грузно падало: средь пестрого двора / Живая 
карусель, без музыки, вращалась!» (О. Ман-
дельштам); «Все, что было со мной – на 
земле. / Но остался, как верный залог, / На 
широком спокойном крыле / Отпечаток мо-
розных сапог» (А. Прасолов); «Скверословит 
женщина продажная, / Бомж скучает, коло-
бродит пьяный. / А из репродуктора – ада-
жио! / Теплым ливнем хлещет фортепьяно» 
(А. Цветаев). 

 

В инфинитивных рядах, строящихся на 
основе сочинительной связи, сопрягаются две 
модальности – возможности и невозможнос-
ти, житейского и виртуального. В стихотво-
рении с инфинитивными конструкциями ус-
танавливаются недистанцированные связи 
между разными сущностями, которым «при-
писывается» общий способ осуществления:  

 

«Только детские книги читать, / Только 
детские думы лелеять, / Все большое далеко 
развеять, / Из глубокой печали восстать» 
(О. Мандельштам). «Иль полюбить чужие 
дом и звук: / уменьшиться, привадиться, 
втесаться, / стать приживалкой сущего 
вокруг, / свое – прогнать и при чужом 
остаться» (Б. Ахмадулина); «Дров подки-
нуть, дождик кликнуть / И слегка навеселе, / 
Всею памятью приникнуть / К холодеющей 
земле» (Л. Владимирова); «В отчаянье горь-
ком прильнуть / К подушке горящей щекою, / 
Во сне потерять что-нибудь / И утром 
найти под рукою» (А. Кушнер).  

 

Лирический субъект в условиях инфини-
тивного письма свободно помещает себя в 
разные пространства, в разное время и собы-
тия. А. К. Жолковский в своих разборах сти-
хотворений подчеркивал, что инфинитивное 
письмо очень подходит для размышлений об 
альтернативных вариантах жизни. Исследо-
ватель обратил внимание также на то, что не 
характерная для практической речи структу-
ра оказалась вкладом поэзии в обогащение 
естественного языка [6, с. 252].  

Итак, особые отношения поэзии с грам-
матикой не могут не интересовать филоло-
гов, поскольку в этих отношениях заложен 
диалектический механизм эволюции норм в 
разных системах, а также проявляются воз-
можности и последствия взаимодействия си-
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стем. Поэзия представляет собой когнитивно 
отмеченную сферу, в которой «фигуры речи» 
прокладывают путь к «фигурам мысли». Си-
нтаксические валентности, грамматические 
тропы, синтаксические поэтизмы заполняют 
пространство грамматического креатива – ре-
зерва для пополнения средств выразитель-
ности поэтического языка, его когнитивных 
возможностей. Семантические сдвиги в поэ-
тических текстах сопровождаются граммати-
ческими деформациями, грамматические но-
вации на определенных этапах оказываются 
стилистически маркированными, а по проше-
ствии времени – дискурсивно обусловленны-
ми. В такой синхронно-диахронной динамике 
происходит расширение функционально-се-
мантических возможностей не только поэти-
ческого, но и общенационального языка. Ис-
следователи поэзии обращают внимание на 
такого рода динамику [9; 17; 18], однако ра-
бочие программы и учебные пособия по боль-
шей части остаются дисциплинарно зам-
кнутыми. Грамматические исследования поэ-
тического текста имеют долгосрочную науч-
ную перспективу, но повышение качества обу-
чения – проблема сегодняшнего дня. Грам-
матика поэзии, обладающая большим меж-
дисциплинарным потенциалом, может внес-
ти свой вклад в решение этой проблемы.  

АННОТАЦИЯ 
Грамматика поэзии – междисциплинар-

ная область знания, соединяющая поэзию и 
грамматику. Назрела необходимость включить 
достигнутые в теории и в лексикографиче-
ской практике знания в учебный процесс, что 
может быть значимым для формирования це-
лостного филологического знания. В статье 
приведены блоки примеров из лирической 
поэзии, каждый из которых проявляет специ-
фику грамматики в поэзии. Подчеркивается, 
что грамматические девиации и функцио-
нальный регистр ряда конструкций имеют 
двусторонний эффект: расширяют возможно-
сти организации лирического знания и ока-
зывают влияние на нормы общенациональ-
ного языка.  

Ключевые слова: грамматика поэзии, 
грамматическая семантика, лирический сю-
жет, двоемирие, возможные миры, междис-
циплинарность.  

SUMMARY 
Poetry grammar is an interdisciplinary area 

of knowledge which connects poetry and gram-
mar. There is a necessity to include attained in 
theory and in lexicographic practice of knowl-
edge in an educational process which can be 
valuable for the formation of the integral philol-
ogical knowledge. The blocks of examples from 
lyric poetry, each of which manifests specific 
features of grammar in poetry, are presented in 
the article. It is emphasized that grammatical 
deviations and functional register of a number of 
constructions have a two-sided effect: extend the 
possibilities of lyric knowledge organization and 
impact on the norms of national language. 

Key words: poetry grammar, grammatical 
semantics, lyric plot, world duality, possible 
worlds, interdisciplinarity. 
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МЕТОДОЛОГИЯ  
И МЕТОДЫ АНАЛИЗА 

 
 
     настоящее время интертекстуальность 

считается общепризнанной категорией худо-
жественного текста, поскольку каждое произ-
ведение литературы так или иначе связано с 
произведениями прошлого и современности, 
наполнено цитатами, аллюзиями, реминисцен-
циями.  

Интертекстуальность рассматривается и 
подлежит анализу наряду с такими категори-
ями, как связность, целостность, темпораль-
ность, локальность, информативность и др. [1; 7]. 
Не обходят вниманием явление интертекстуаль-
ности и специалисты, занимающиеся дискур-
сологическими исследованиями [8; 9; 11].  

В методологическом плане интертекстуаль-
ность завоевывает свои позиции – метод ин-
тертекстуального анализа занял свое прочное 
место среди других методов исследования 
художественного текста и дискурса. По опре-
делению В. П. Москвина, «интертекстуальный 
анализ направлен на выявление межтексто-
вых ассоциативных связей, а также приемов, 
служащих созданию таких связей» [6, с. 212]. 
Выделяются следующие этапы интертекстуаль-
ного анализа: выявление инотекстовых вкрап-
лений и прецедентных текстов, определение 
фигуры, вводящей инотекстему, определе-
ние функций выявленных фигур интертекс-
та, определение типа прецедентного текста 
[6, с. 213–216]. Интертекстуальный анализ зна-
чительно расширяет рамки филологических ис-
следований, углубляет восприятие и трактов-
ку авторского замысла. 

https://www.livelib.ru/selec tion/869405-slovar-yazyka-russkoj-poezii-xx-veka�
https://www.livelib.ru/selec tion/869405-slovar-yazyka-russkoj-poezii-xx-veka�
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Признание того, что интертекстуальность 
является характерной чертой современной ли-
тературы, представляется неправомерным. 
Новизна относится к термину, введенному 
Ю. Кристевой в середине прошлого века, од-
нако он обозначает приемы, издавна опреде-
ляемые в филологии как взаимовлияние, ре-
минисценции, перепевы, стилизации, бродя-
чие сюжеты. Само же явление взаимодейст-
вия текстов в художественном произведении 
имело место испокон веков. Показательны в 
этом отношении строки из комедии Публия 
Теренция «Евнух» (195–159 до н. э.):  

 

В конце концов, не скажешь ничего уже,  
Что не было б другими сказано.  
 

Однако неоспорим и тот факт, что в со-
временной литературе интертекстуальность 
приобретает новые и разнообразные формы, 
видоизменяются ее функции, увеличивается 
степень ее значимости в тексте, повышается 
роль в раскрытии замысла писателя. Имеют 
свою специфику и источники интертекстуаль-
ных включений – в современной литературе, 
наряду с традиционными отсылками к Библии, 
мифологиям, текстам художественных про-
изведений, звучат реплики из речей извест-
ных политических деятелей, кинофильмов, 
рекламы, мультфильмов, анекдотов. По мне-
нию Р. Барта, «в современном тексте голоса 
сливаются так, что между ними исчезают лю-
бые границы: здесь говорит дискурс, точнее, 
сам язык – и ничего более» [2, с. 62].  

Помимо собственно интертекстуальных 
связей литературное произведение демонст-
рирует связи интерсемиотические и интер-
дискурсивные, так как художественный текст 
обладает ассоциативными связями с произве-
дениями разных видов искусства – живописи, 
архитектуры, музыки, танца. 

Некоторые художественные произведе-
ния являются по своей природе интертексту-
альными, их именуют также вторичными [3], 
поскольку они создаются на основе друго-
го\других произведений. Это, прежде всего, ли-
тературный перевод, театральные или кино-
сценарии, пародии, подражания и более но-
вые жанры – ремикс, ремейк, сиквел, приквел, 
мидквел, пастиш, мэшап, свингоф, фанфик-

шин, дайджест, бук-трейлер и др. Новые жан-
ры предполагают различного рода переделки, 
трансформации первичного произведения. Это 
может быть написание его продолжения, пре-
дыстории, сокращенного варианта, развитие 
повествования о второстепенных героях, сме-
шение нескольких произведений в одном и 
др. Такой жанр, как фанфикшин, предполага-
ет творчество читателей, это сочинения по-
клонников, «фанов», на тему определенного 
произведения, выставляемые в интернете. 

В фокусе нашего внимания находится во-
прос об использовании другого текста в но-
вом произведении, когда новое произведение 
написано на основе другого, когда сохраня-
ются имена героев, основные сюжетные ли-
нии, некоторые элементы композиции. Такое 
произведение можно назвать пересказом пер-
вичного текста с различными вариациями и 
трансформациями. Вторичность такого про-
изведения, как правило, эксплицитно марки-
руется в названии, которое может быть вос-
произведено без изменений, либо с некото-
рыми изменениями, либо содержать имена 
героев или названия легко узнаваемых дета-
лей прототекста. Приведем несколько приме-
ров названий художественных произведений 
такого типа: А. Кристи «Подвиги Геракла», 
Гр. Грин «Монсеньор Кихот», С. Г. Смит «Гор-
дость и предубеждение и зомби», Б. Акунин 
«Чайка», Б. Акунин «Гамлет. Версия», а так-
же художественных фильмов: «Бесприданни-
ца», «Шерлок», «Три мушкетера», «Синьор 
Робинзон», «Служебный роман. Наше вре-
мя». Существуют, однако, и примеры, когда 
вторичность текста имплицитна, связь с про-
тотекстом выявляется только при его прочте-
нии. 

Текст, на основе которого создается но-
вое произведение, по разной терминологии 
именуется прототекстом, текстом-источником, 
прецедентным текстом, текстом-донором, пер-
вичным текстом. Не вдаваясь в терминологи-
ческую дискуссию, выбираем как наиболее 
точный и краткий термин «прототекст», по-
скольку префикс «прото-» означает «слово-
образовательную единицу, образующую име-
на существительные со значением первона-
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чальности, исконности по отношению к то-
му, что названо мотивирующим именем су-
ществительным» [12]. Текст, написанный на 
его основе, предлагаем именовать «текст-пе-
ресказ» или «вторичный текст».  

Интересным представляется рассмотреть 
степень и формы трансформации и, что более 
важно – основополагающую цель трансфор-
мации и выполняемые ею функции в тексте-
пересказе. Особую значимость имеет сопо-
ставление двух, а иногда и более текстов, оп-
ределение результирующего эффекта транс-
формации первичного текста во вторичном, 
изучение измененной модальности повество-
вания и, как следствие, прагматики нового 
текста. 

Трансформация в широком смысле, как 
известно, подразумевает следующие формы: 
редукция – изъятие, опущение каких-либо 
компонентов, распространение – добавление, 
ввод новых компонентов, синонимическое 
перефразирование – замена, ротация или пер-
мутация, субституция – замена одного ком-
понента на другой [6, с. 127–129]. Все эти 
формы трансформации реализуются во вто-
ричных художественных произведениях. Ре-
дукция имеет место в дайджесте и, как пра-
вило, в пародии, распространение – в сикве-
лах, приквелах, мидквелах, редукция и суб-
ституция – в бук-трейлерах, перефразирова-
ние и субституция практически во всех текс-
тах такого типа, причем одно произведение, 
как правило, может включать несколько фо-
рм трансформации прототекста.  

Наибольшие трудности относительно ин-
тертекстуальных текстов вызывают вопросы – 
«зачем», «с какой целью» и «почему» в на-
стоящее время такое огромное количество про-
изведений «на основе», «по мотивам»? Мо-
жет быть, верен тезис Р. Барта «Обо всем уже 
сказано, не обо всем подумано»? Складыва-
ется впечатление, что современные авторы 
художественных произведений ставят своей 
задачей не создать нечто новое (сюжет, ха-
рактеры, природу конфликта и пр.), а переос-
мыслить уже ранее созданное. Эта тенденция 
сродни тенденции трансформации народных 
пословиц и поговорок и появлению на их 

основе пародийных пословиц или антипосло-
виц [4, с. 7 –75], а также трансформации фоль-
клорной сказки в жанре литературной сказ-
ки [10] и в сказке-пародии или антисказке [5]. 
Задача переосмысления старого – художест-
венных произведений, пословиц, сказок – очень 
увлекательная и значимая. Как представляет-
ся, не стоит ставить вопрос «почему», кото-
рый напоминает традиционный и не раз кри-
тикуемый «Что автор хотел сказать?», а ис-
следовать то, что является данностью совре-
менной литературы, кинематографа и других 
видов искусства. 

Анализ произведений, написанных на ос-
нове некоего прототекста, показывает, что 
трансформация происходит по следующим 
линиям: перенос героев и ситуаций прото-
текста в другой социально-исторический кон-
текст, перевод произведения в другой линг-
вокультурный код, перевод произведения в 
другой жанр, смена повествовательной перс-
пективы.  

При перемещении прототекста в другой 
социально-исторический контекст происходит 
смещение эпох, надевание современными ге-
роями масок героев предшествующих эпох. 
Примером может служить роман Гр. Грина 
«Монсеньор Кихот». Место действия романа 
Гр. Грина – Испания середины XX века. Ав-
тор показывает судьбу героя, обладающего 
типом характера Дон Кихота Сервантеса, в 
иных условиях – во времена царящего фаши-
стского мировоззрения. Предмет споров и 
конфликтов меняется, а тип поведения героя, 
его характер, ход его мыслей остаются таки-
ми же, как и в романе-прототексте. Такое пе-
ремещение наводит на мысль о том, что неза-
висимо от эпохи, социальной обстановки, по-
литической ситуации существовали, сущест-
вуют и, хочется надеяться, будут существо-
вать настоящие рыцари, подлинные идеалы, 
доблесть, честь. Роман Гр. Грина неоднозна-
чен, он представляет собой звено в литера-
турной цепочке, ведущей к рыцарским рома-
нам, поскольку роман Сервантеса был напи-
сан как пародия на рыцарский роман. Таким 
образом, «Монсеньор Кихот» Гр. Грина явля-
ется откликом на отклик, литературный по-
лилог – «разговор» через века.  
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По принципу переноса героев и ситуаций 
прототекста в другой социально-историче-
ский контекст строится также трансформация 
классической пьесы «Бесприданница» в ху-
дожественном фильме режиссера А. Пуусту-
смаа, 2011 г. Герои современного фильма по-
мещены в российскую действительность кон-
ца XX века. В новой исторической формации 
сохраняются почти все типы героев, создан-
ные А. Н. Островским, и ситуация, лежащая 
в основе пьесы, с некоторыми вариациями, та 
же, что и в классической пьесе. Однако новая 
эпоха влияет на поступки главных героев, 
пришедших из старой эпохи, определяет их 
выбор и кардинально меняет их дальнейшую 
судьбу. Как следствие, меняется и развязка 
современного произведения. Данный фильм 
представляет собой любопытную картину, 
где происходит перекличка голосов прошло-
го и настоящего, взаимодействие старых и 
новых ценностей, старого и нового типов 
отношений между людьми. Здесь показана 
неизменность настоящего – любви, дружбы, 
преданности, и бренность несущественного.  

Другая линия трансформаций во вто-
ричном тексте – перенос в иной лингво-
культурный контекст. Например, сказки-па-
родии Дж. Гарнера (Politically Correct Bed-time 
Stories) помещают героев широко известных 
сказок братьев Грим, Андерсена и других пи-
сателей-сказочников в современный контекст, 
где царит язык политкорректности, получив-
ший широкое распространение в странах Ев-
ропы и Америки. Сходным приемом пользу-
ется Р. Уолкер в своих притчах-пародиях (Po-
litically Correct Parables), пересказавший би-
блейские притчи языком политкорректности. 
Цель данной трансформации – высмеять, 
представить в пародийном свете чрезмерное 
следование канонам политкорректности. При-
мечательно, что Дж. Гарнер и Р. Уолкер, из-
меняя речевые партии героев сказок и притч, 
следуя логике, изменяют и их поступки, по-
казывают, что речевое поведение диктует стиль 
поведения человека – вслед за новой формой 
возникает новое содержание. Неизбежно и раз-
витие сюжета идет по другому пути, финалы 
новых сказок и притч значительно отличают-

ся от финалов прототекстов, на основе ко-
торых они созданы. Так, Красная Шапочка 
Дж. Гарнера становится единомышленницей 
Волка, они объединяются против Охотника, 
так как, по их мнению, он демонстрирует вы-
сокомерное отношение к женщине и ущемля-
ет права животных. В финале сказки «Золуш-
ка» на королевском балу женщины начинают 
освобождаться от некомфортной одежды – 
корсетов, неудобной обуви и т.д., выкрикивая 
феминистские лозунги, что напоминает дви-
жение суфражисток начала прошлого века. Со-
временная Золушка, по логике новой сказки, 
стоит во главе данного бунта. 

В Новорусской сказке «Заяц и лиса» про-
исходит перевод прототекста на язык крими-
нального жаргона. Приведем ее начальные 
строки: «Кароче, жил один раз такой пацан, 
типа Заяц. Держал недвижимость – правиль-
ную реальную хату, че-как, ну, блин, – бунга-
ло ваще». Примечательно, что вместе с изме-
нением речевого регистра показано измене-
ние лингвокультурного контекста в целом, 
поскольку «новые русские», как известно, об-
разовали своим появлением новую субкуль-
туру. Потому и развязка новорусской сказки 
противоположна развязке прототекста – хит-
рая Лиса остается жить в домике Зайца, т.е. 
справедливость, в отличие от ситуации в ста-
рой доброй сказке, увы, не восторжествовала.  

Третья линия трансформаций – пересказ 
прототекста в другом жанре. Ярким приме-
ром может служить роман С. Г. Смита «Гор-
дость и предубеждение и зомби», написан-
ный на основе романа Дж. Остин «Гордость 
и предубеждение» в стиле мэшап, пародийно 
объединяющем элементы зомби-хоррора и 
восточных единоборств. Такая попытка сов-
местить столь несхожие жанры представля-
ется литературной игрой, оценить которую 
смогут знатоки канонов этих жанров. Про-
блематика и идейный замысел романа Дж. Остин 
не трансформируются, изменениям подверга-
ется жанровая форма произведения, что при-
влекает либо отталкивает читателей нового 
произведения в зависимости от их литера-
турных предпочтений.  

Еще одна линия – пересказ прототекста в 
иной повествовательной плоскости. Примером 
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такого типа трансформации является роман 
С. Майер «Солнце полуночи», который пред-
ставляет собой пересказ от другого лица ее 
же романа «Сумерки». Первый роман напи-
сан от лица Изабеллы Свон, второй повест-
вует о тех же событиях, но от лица ее возлю-
бленного Эдварда Каллена.  

Иногда вторичный текст предлагает кар-
динально новое видение прототекста, суще-
ственно меняет или, по крайней мере, пред-
лагает изменить взгляд на героев первичного 
произведения, на его идейный замысел. По-
казателен в этом смысле роман Дж. Рис «Ши-
рокое Саргассово море», который является 
приквелом к известному роману Ш. Бронте 
«Джейн Эйр». Дж. Рис описывает судьбу 
первой жены Роджера. В ее интерпретации 
эта женщина является жертвой, доведенной 
до сумасшествия собственным мужем. При 
чтении первичного романа вследствие автор-
ской модальности у нас не возникает чувства 
сострадания к психически больной женщине, 
в романе Ш. Бронте она – роковое существо, 
мешающее счастью влюбленных. Роджер, ро-
мантический герой, овеянный ореолом зага-
дочности у Ш. Бронте, в романе Дж. Рис 
предстает как слабый, безвольный, алчный че-
ловек. Автор данного приквела показывает, что 
практически всегда существует «вторая сто-
рона медали», что почти каждый поступок, 
почти каждая ситуация могут иметь разные 
причины, мотивировки, толкования. Приме-
чательно и построение повествовательной 
канвы романа Дж. Рис – первая часть романа 
написана от лица главной героини, вторая – 
от лица главного героя, т.е. автор как бы пре-
доставляет героям возможность изложить свои 
чувства, мысли, свое восприятие событий. Та-
кой тип повествования именуется «перепору-
ченным», а тип рассказчика – «ненадежным». 
Данные термины очень точно передают суть 
приема – автор перепоручает повествование 
своим героям, как будто снимая с себя ответ-
ственность за трактовку событий, поступков, 
характеров, и как будто скрывается за нена-
дежным мнением героев своего произведе-
ния. Читателю в данном случае предоставля-
ется полная свобода формирования своего от-
ношения к описываемому. 

Авторы произведений, написанных на ос-
нове предыдущих, показывают, как может по-
вести себя герой в сходной ситуации в дру-
гом контексте – в другой эпохе, в другой стра-
не, в другой социально-политической ситуа-
ции. В принципе варианты поведения героев, 
помещенных в иной контекст – социальный, 
культурный, языковой, жанровый – можно 
свести к следующим: 1. герои ведут себя так 
же, как и их литературные предшественники, 
2. герои ведут себя по-другому, причем вто-
рой вариант предполагает два подтипа – по-
другому с некоторыми отличиями или с точ-
ностью до «наоборот». 

Восприятие подобного рода текстов чи-
тателями имеет свою специфику. Следует учи-
тывать, что читатель может быть не знаком с 
прототекстом, в таком случае он будет вос-
принимать вторичный текст-пересказ как пер-
вичный – как самостоятельное произведение, 
не связанное ни с каким другим. Такой ва-
риант в принципе допустим, однако в таком 
прочтении культурный полилог не состоится, 
и такое восприятие может иметь отрицатель-
ные последствия – неправильное, даже лож-
ное представление о первичном произведе-
нии. Правильный подход предполагает обра-
щение к тексту-первоисточнику, ознакомле-
ние с ним или вторичное его прочтение, при-
чем более внимательное, с учетом новой его 
интерпретации автором вторичного произве-
дения. 

В случае, когда читатель осознает вто-
ричность текста, он будет воспринимать его 
на фоне прототекста, сопоставлять и сравни-
вать с прототекстом, выявлять степень и фун-
кции его трансформации. Если любой худо-
жественный текст призван воздействовать на 
читателя, вовлекать его в процесс декодиро-
вания, по сути, в сотворчество, то текст, кото-
рый переосмысливает иное произведение, ин-
тертекстуальный по своей композиционной, 
сюжетной, идейной природе, вовлекает чита-
теля в процесс декодирования не только дан-
ного текста, но и прототекста, в процесс пе-
реосмысления прототекста, в процесс выяв-
ления связей двух текстов, обнаружения их 
общих и различных черт, степени и природы 
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этих различий. Художественное произведе-
ние, написанное на основе другого, является 
его интерпретацией с определенной задан-
ностью – представить в ином свете, показать 
с другой точки зрения, сместить основные фо-
кусы, поместить сюжетное развитие в иную 
временную и\или социально-культурную си-
туацию и т.д. Восприятие, декодирование это-
го вторичного текста в результате является 
интерпретацией интерпретации, читатель ин-
терпретирует и прототекст, и его интерпрета-
цию автором нового произведения. Читателю 
необходимо, по словам Р. Барта, «вслушаться 
в текст как в полифонию переливающихся 
голосов, которые звучат на разных волнах» 
[2, c. 62]. И только тогда читатель сможет сде-
лать свои выводы по поводу вторичного тек-
ста, согласиться или не согласиться с новой 
интерпретацией первичного текста. 

В заключении хотелось бы привести вы-
сказывание Г. Гейне: «Каждый век, приобре-
тая новые факты, приобретает новые глаза». 
И добавить, что каждый век трактует произ-
ведения прошлого по-своему, в том числе и в 
форме их пересказа с различного рода транс-
формациями и перефокусировками. Новое про-
чтение, новый взгляд на старые, классиче-
ские тексты мировой литературы – увлека-
тельный процесс, требующий вдумчивого от-
ношения, интеллектуальных усилий, глубо-
ких филологических знаний. 

АННОТАЦИЯ 
В статье рассматривается явление интер-

текстуальности в художественном дискурсе. 
В фокусе внимание – вторичный текст, яв-
ляющийся трансформированным пересказом 
прототекста, предполагающий его новую трак-
товку и перефокусировку акцентов. Анализ 
вторичных текстов выявил разнообразные 
линии трансформаций. Предлагаются общие 
методологические принципы и методы ана-
лиза интертекстуальных произведений.  

Ключевые слова: интертекстуальность, 
прототекст, вторичный текст, трансформация. 

SUMMARY 
The article deals with intertextuality of the 

discourse of fiction. Such type of intertextuality 
as a secondary text is in the focus of the atten-

tion. A secondary text presents a transformed 
retelling of a prototext, which implies its new 
interpretation, and refocusing of the initial ac-
centts. The analysis demonstrates different va-
riants of such transformations. The author dis-
cusses general methodological principles and 
methods of investigation. 

Key words: intertextuality, prototext, secon-
dary text, transformation. 
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     зык является необходимым инстру-

ментом всех образовательных технологий, 
структурообразующим элементом образова-
ния, поскольку именно знание языка дает воз-
можность одним субъектам педагогического 
дискурса – преподавателям – успешно осу-
ществлять образовательную деятельность, дру-
гим – обучающимся – полноценно осваивать 
учебные дисциплины. Актуальность исследо-
вания определяется тем, что в условиях со-
временной языковой ситуации некодифици-
рованные употребления, порождаемые язы-
ковой модой, активно перемещаясь с перифе-
рии языковой системы к ее центру, прони-
кают в профессиональную речь участников 
педагогического дискурса, следовательно, 
требуют лингвометодического осмысления 
и оценки. 

Цель статьи – определить наиболее час-
тотные модные образования на лексическом 
и грамматическом языковых уровнях, некор-
ректно используемые в базовом типе педаго-
гического дискурса. 

Речевое поведение преподавателя вуза ре-
гламентировано статусно ориентированным 
институциональным типом дискурса. На этом 
основании предполагается, что современный 
преподаватель должен соответствовать стату-
су элитарной языковой личности. Под языко-
вой личностью понимается сложный поня-
тийный конструкт, представляющий собой обо-
бщенный многоуровневый образ репрезен-
танта ментально-культурно-коммуникатив-
ной языковой общности. Теории языковой 
личности посвятили свои изыскания мно-

гие лингвистические авторитеты: В. И. Ка-
расик, Ю. Н. Караулов, Л. П. Крысин, Г. Г. Ма-
твеева, Н. В Меркулова, М. П. Панова, О. В. По-
пова, И. А. Стернин и др.  

Языковая личность в интеракциональном 
аспекте является дискурсивной личностью. Пре-
подаватель вуза как дискурсивная личность 
элитарного типа должен, в первую очередь, 
владеть на высоком уровне языковой компе-
тенцией, которая предусматривает сознатель-
ный выбор языковых средств, опирающийся 
на совокупность знаний норм русского лите-
ратурного языка. В аспекте педагогической лин-
гвистики представляется возможным выделе-
ние метаязыковой способности преподава-
теля, отображающей его сознательное отно-
шение к языку и речи. Языковое сознание 
включает в себя оценку своей и чужой речи, 
рефлексию над фактами языка, критическое 
отношение к нарушению нормы. Эти качест-
ва необходимы любому педагогу, а не только 
филологу. Общекультурная составляющая про-
фессионализма педагога обеспечивает богат-
ство не только активного, но и пассивного лек-
сического запаса, широкий охват разнообраз-
ных прецедентных текстов, имен, ситуаций, 
знание приемов языковой игры. Опытный пре-
подаватель блестяще владеет различными ри-
торическими приемами, искусством научно-
го монолога, методикой ведения диалога и по-
лилога с аудиторией. Его коммуникативные 
стратегии и тактики продуманы и эффективны.  

Речевая характеристика преподавателя ву-
за создается на пересечении его личного лин-
гвистического опыта и параметров современ-
ной языковой ситуации. К важнейшим ком-
понентам профессиональной культуры пре-
подавателя относится также умение адапти-
роваться к динамичным условиям языковой 
среды, с одной стороны, и активно воздей-
ствовать на эту среду – с другой. 

Язык, начиная с 90-х гг. XX в. и до насто-
ящего времени, претерпевает бурные измене-
ния, среди которых и т. н. демократизация, 
т. е. закрепление во всеобщем речевом обще-
нии того, что запрещено или не рекоменду-
ется нормой. Демократизация языка неизбеж-
но ведет к уменьшению различий между эли-
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тарной и массовой лингвокультурой, в ре-
зультате чего возрастает роль такого понятия, 
как языковой вкус. Симптоматично название 
монографии В. Г. Костомарова периода бурных 
девяностых – «Языковой вкус эпохи» [4]. 
Важнейшим условием вкуса, по мнению уче-
ного, является т. н. чувство, или чутье языка. 
Оно развивается в результате освоения язы-
кового и социального опыта индивида; оно же 
позволяет нам давать оценки тех или иных 
фактов и явлений. Именно чутье языка со-
ставляет основу принятия или непринятия его 
носителем определенных тенденций разви-
тия. 

Наличие языкового чутья убережет пре-
подавателя от бездумного следования языко-
вой моде. Однако мода порой доводит пред-
ставление о правильном и эффективном ис-
пользовании языка до абсурда. 

Один из эффективнейших путей прони-
кновения и распространения в языке моды – 
средства массовой информации, Интернет. 
Огромную роль играет телевидение, где во 
многочисленных прямых эфирах, не подвер-
гающихся редактированию (за исключением 
нецензурной лексики), господствует язык мас-
совой, а то и уличной культуры. В эту сти-
хию вовлекается, в первую очередь, моло-
дежь, в том числе обучающиеся вузов, что 
можно объяснить не только недостаточным 
уровнем языковой компетентности, общей 
культуры, но и стремлением к обновлению. 
Ряд студентов на наш вопрос о том, почему, 
по их мнению, так легко распространяются и 
утверждаются в молодежной среде т. н. мод-
ные слова и грамматические конструкции, 
нарушающие нормы литературного языка, 
ответили, что считают такие употребления, в 
первую очередь, современными, иначе они 
не стали бы столь популярными. 

Мода отрицает, а то и попирает здоровый 
консерватизм, необходимый для сохранения 
нормы, порождает вариативность на изнача-
льно безвариантном поле. Языковая мода уве-
личивает разрыв между нормой и узусом, 
возводя последний в абсолют. По распростра-
ненности языкового факта узус часто успеш-
но соперничает с нормой, чему в немалой 

степени способствуют СМИ, авторитет зна-
чимых в государстве лиц, звезд шоу-бизнеса 
и под. 

На наиболее частотных фактах следова-
ния такой моде, понижающей регистр высо-
кой речевой культуры преподавателя вуза, 
мы хотим остановиться. Употребления, нару-
шающие в профессиональной речи кодифи-
цированные нормы, относят к т. н. репутаци-
онным, диагностическим ошибкам. 

Рассмотрим наиболее частотные употре-
бления на лексическом уровне, а именно: 
слова, расширившие сферу употребления за 
счет семантических приращений. Глагол оз-
вучить В. И. Новиков в своем «Словаре мод-
ных слов» [6] относит к языку государствен-
ного управления. По нормативным академи-
ческим толковым словарям [7; 8] слово в ос-
новном номинативном значении сопровожда-
ется пометой «спец.», т. е. как терминологи-
ческое: Приспособить к звуковой передаче, 
записать звуковое сопровождение (фильма) 
отдельно от съемки: озвучить фильм. Второе 
значение определяется как разговорное: со-
общить, сделать общим достоянием: озвучить 
свое мнение. В «Словаре современного жар-
гона российских политиков и журналистов» 
[5] в качестве второго значения этого глагола 
уже указывается следующее: довести инфор-
мацию до аудитории, произнести публично, 
зачитать. Однако слово с ограниченной фу-
нкционально-стилистической сферой употре-
бления (специальное, разговорное, жаргон-
ное) становится практически общеупотреби-
тельным, вытесняя синонимы. Преподавате-
лю не стоит поддерживать чиновничью прак-
тику, а нужно употреблять корректные сино-
нимические варианты: огласить, а не озву-
чить результаты экзамена, высказать, пред-
ставить, а не озвучить свое мнение, опре-
делить, а не озвучить проблему, изложить, 
а не озвучить выводы, процитировать, а не 
озвучить высказывание ученого, сообщить, 
а не озвучить информацию. Курьезный слу-
чай произошёл однажды в эфире крымского 
телевидения: женщина-министр сказала: «Я и 
в прессе это озвучивала». Глагол озвучить 
содержит ядерную сему �звук�, поэтому 
на письме озвучить нельзя. 
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Чрезвычайно употребительным, модным 
стал другой глагол – артикулировать, произ-
водный от имени существительного артику-
ляция – в языкознании: работа органов речи 
для произнесения звука [7, с. 36]. В лингви-
стической литературе встречается термин ар-
тикулировать в значении «осуществлять ар-
тикуляцию, произносить, выговаривать». Ар-
тикуляция – это процесс произношения зву-
ков, но не слов или фраз. Однако, как и в пре-
дыдущем случае, глагол артикулировать стал 
употребляться первоначально в речи полити-
ков и чиновников, а затем и других категорий 
говорящих в значении «заявить, сообщить о 
чем-либо», «назвать, сформулировать что-ли-
бо». Усиливает модную тенденцию употреб-
ление данного глагола участниками многих 
политических шоу, один из которых, напри-
мер, призвал Россию четко артикулировать 
перед штатами свою позицию по Сирии. Пре-
подаватель вуза не должен артикулировать 
выводы лекции, позицию дирекции и под. В 
языке достаточно литературных синонимов 
для замещения этого слова. 

Повышению степени проникновения в 
профессиональный педагогический обиход 
тех или иных слов способствует их употреб-
ление в рекламе. Если кто-то сомневался в 
просторечной принадлежности глагола запо-
лучить (в значении «раздобыть, приобрести, 
получить»), что фиксируют нормативные 
словари, то наверняка утвердился в его лите-
ратурности (ошибочно!) после рекламы сыра 
на телевидении, которая призывает заполу-
чить свой кусочек «Ламбера». На телеканале 
«Наука» прозвучало заполучить чувство юмо-
ра (речь шла о развитии чувства юмора в по-
жилом возрасте). Неуместно, со сниженной кон-
нотацией звучат в студенческой аудитории 
фразы, подобные следующим: Вы должны 
заполучить качественные знания. Заполучить 
высшее образование должен стремиться каж-
дый выпускник и др.  

Вездесущее волнительно проникло также 
в рекламный текст: Первая работа – это так 
волнительно. Будет ли мне комфортно в 
линзах целый день? Разговорное волнитель-
ный (исполненный волнения, переживаний, 

волнующий) следует заменить литературны-
ми формами причастия волнующий, наречия 
волнующе. Например: Встреча выпускников – 
волнующее событие. Первая сессия – это 
всегда волнующе.  

Деструктивное влияние окружающей ре-
чевой среды явно ощущается в растущей ча-
стотности употребления словоформы зато-
чен на (что-либо) в значениях «направлен, со-
средоточен, ориентирован». Нельзя употреб-
лять фразы типа заточен на успех, заточен 
на результат, заточен на выгоду. 

К ошибкам репутационного характера 
можно отнести употребление вдруг ставшего 
модным слова касаемо, которого нет в лите-
ратурном языке: касаемо зачета, касаемо яр-
марки вакансий. Такие структуры разрушают 
традиционную конструкцию …что касается 
(чего-либо), то… Еще лучше упростить вы-
ражение за счет употребления предложно-
падежной формы объекта: О зачете сооб-
щат дополнительно. О ярмарке вакансий вы 
узнаете позже. 

Иногда активно распространяется не сло-
во целиком, а какая-либо его форма. Этот 
процесс мы наблюдаем на лексеме «деньги», 
которая имеет место в активном словаре каж-
дого носителя языка. В последнее время ста-
ла распространяться некорректная словофор-
ма родительного падежа денег при переход-
ных глаголах, которые управляют именем в 
форме винительного падежа без предлога. Сло-
во деньги относится к именам существитель-
ным группы pluralia tantum, т. е. употребляе-
мым в форме только множественного числа, 
поэтому на него распространяется граммати-
ческая норма, согласно которой неодушев-
ленные имена существительные всех трех 
родов во множественном числе подчиняются 
вышеописанной норме. Приведем примеры: За 
производственную практику он получил де-
нег (вместо деньги). Студенту на каникулах 
нетрудно заработать денег (нужно деньги). 
Требуется собрать денег на благотворитель-
ность (деньги). Однако следует помнить, что 
при наличии отрицания НЕ при переходных 
глаголах объект ставится в форме родитель-
ного падежа, о чем часто не знают говоря-
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щие. Правильно говорить заработать день-
ги, но не заработать денег, получить деньги, 
но не получить денег. Также следует учиты-
вать, что в сочетании с наречиями с неопре-
деленно-количественным значением (много, 
мало и др.) употребляется эта же форма: за-
работать много денег, получить мало денег 
(здесь, как правило, никто не ошибается). 

Склонение имен числительных объектив-
но является одной из самых сложных тем в 
школьном курсе русского языка. К сожале-
нию, не все обучающиеся осваивают пара-
дигму числительного, отчего в последующие 
периоды жизни допускают множество оши-
бок. Наиболее грубая ошибка в склонении 
сложных и составных количественных имён 
числительных – отсутствие их склонения. 
Можно услышать: Из полученных триста 
пятьдесят тысяч рублей освоено триста 
(правильно – трехсот пятидесяти). В на-
стоящее время складывается тенденция «экс-
пансии родительного», суть которой в том, 
что формы косвенных падежей количествен-
ных числительных замещаются одной фор-
мой – родительным падежом. Это касается 
всех числительных, но, в первую очередь, про-
является это при склонении числительных, 
означающих сотни (кроме числительного сто). 
Такая универсализация основывается на лож-
ной аналогии: сто в косвенных падежах, кро-
ме винительного, имеет форму ста (флексия 
– а), что ошибочно переносится на другие чи-
слительные, обозначающие сотни. В резуль-
тате имеем ошибочные четырехста, пятис-
та и др. во всех косвенных падежах вместо 
полной парадигмы: четыреста, четырехсот, 
четыремстам, четыреста, четырьмястами, 
(о) четырехстах; пятьсот, пятисот, пятис-
там, пятьсот, пятьюстами, (о) пятистах.  

Агрессивное воздействие языковой моды 
распространяется и на синтаксический уро-
вень языка. Одно из проявлений – тотальное 
нарушение синтаксической валентности пре-
дикатов, требующих различных управляемых 
падежных и предложно-падежных форм име-
ни, вытесненных предложно-прономинатив-
ной формой о том: мы уверены о том – пра-
вильно в чём-либо или в том, что…; наде-

емся о том (на что-либо или на то, что…) и 
др. В разряд подобных слов попадают гла-
голы различной семантики: подтверждать, 
наблюдать, соглашаться и мн. др. Словофор-
ма о том имеет место там, где она единст-
венно необходима: услышать о том, прочи-
тать о том, заботиться о том и др. 

На наших глазах в профессиональной ре-
чи происходит деструкция еще одной синтак-
сической структуры, по своей природе эле-
ментарной, традиционной, соответствующей 
минимальной структурной схеме предложе-
ния «Имя существительное в именительном 
падеже + глагол в личной форме» (N1+ Vfin). 
Появляется избыточная экспликация позиции 
субъекта (грамматического подлежащего) про-
номинативным именем – местоимением-су-
ществительным, личным местоимением (он, 
она, оно, они). Студент он же не читает 
первоисточников. Сессия она неумолимо при-
ближается. Местоимение здесь лишнее. Со-
седство имени существительного и личного 
местоимения возможно лишь в случае т. н. име-
нительного представления (однако это дискус-
сионный вопрос, т. к. не все лингвисты согла-
шаются с этим понятием). Но здесь не тот слу-
чай (нет слова, вызывающего представление 
о том, о чем будет сказано далее, нет и со-
ответствующего интонационного оформления).  

Модными стали и употребляемые в раз-
личных синтаксических конструкциях выра-
жения ну как-то так, на самом деле. Нам ка-
жется некорректным резюмировать сказан-
ное словами ну как-то так. Выражение бла-
годаря частице ну и неопределенному наре-
чию как-то окрашено ирреальной модаль-
ностью, что нивелирует желание говорящего 
подвести итог в утвердительном плане. 

Выражение на самом деле, на наш взгляд, 
приобретает статус выражения-паразита, по-
скольку используется чрезвычайно часто и 
неуместно. Справедливости ради отметим, что 
на одном из каналов центрального телевиде-
ния есть одноименное популярное ток-шоу, 
но там название На самом деле оправданно. 
Часто в интервью или монологической речи 
мы слышим в начале фразы на самом деле. 
Но эти слова уместны лишь тогда, когда сле-
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дует объяснить, как на самом деле обстоят 
дела, складывается ситуация и под., а не так, 
как об этом говорят или судят другие. Внима-
тельному педагогу будет несложно поправить 
студента, злоупотребляющего этой фразой, 
объяснив ему вышесказанное. 

Может ли стать модным союз? Да, если 
это союз как бы, которого постигла участь 
слова-паразита. Педагог должен обратить вни-
мание студентов на то, что как бы – это срав-
нительный союз (как и другие сравнительные 
союзы: как, будто, как будто, словно, подоб-
но, точно), который следует использовать по 
назначению, т. е. При построении сравнения. 
В нашем арсенале борьбы с этим преслову-
тым как бы мы используем эпизод одной из 
программ Прямого эфира с Андреем Малахо-
вым, где ведущий остроумно обыграл ситуа-
цию из жизни провинциальной девушки, рас-
сказанную ее подругой (рассказ пестрил как 
бы). Аудитория, искренне сочувствуя судьбе 
девушки, все же смеется над незадачливой 
рассказчицей и, следовательно, по-другому уже 
относится к бессмысленному выражению. 

В результате наших наблюдений мы при-
шли к следующим выводам. 

Одним из важнейших критериев педаго-
гического дискурса является его языковая нор-
мативность. Необходимое слагаемое профес-
сионального имиджа преподавателя высшей 
школы – владение в совершенстве языковой 
компетенцией, соответствие статусу элитар-
ной языковой личности педагогического дис-
курса. 

Формирование речевого портрета препо-
давателя вуза осуществляется на пересечении 
его личного лингвистического опыта и пара-
метров современной языковой ситуации, оп-
ределяемой влиянием языковой моды. Дес-
труктивные явления, происходящие на всех 
уровнях языковой системы, массированно про-
никают в общее употребление благодаря их 
транслированию через средства массовой ин-
формации, особенно телевидение, интернет. 

Преподаватель вуза должен не следовать 
языковой моде как новомодному стандарту, а 
уметь сознательно и корректно противосто-
ять её агрессивному проникновению, демон-

стрируя в профессиональном общении высо-
кий уровень владения нормами современного 
русского языка на всех его уровнях. 

АННОТАЦИЯ 
В статье рассмотрены явления и факты, 

порождаемые влиянием языковой моды и про-
никающие в педагогический дискурс в виде 
субстандарта. Даны практические рекоменда-
ции по корректному использованию кодифи-
цированных вариантов новомодных употре-
блений. 

Ключевые слова: педагогический дис-
курс, элитарная языковая личность, модные 
слова и выражения, кодификация языковой 
нормы. 

SUMMARY 
The article deals with phenomena and facts 

generated by the influence of language fashion 
and penetrating into pedagogical discourse in the 
form of a substandard. Practical recommendda-
tions on the correct use of codified variants of 
new-fangled uses are given. 
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     читается, что образец самого древнего 

дошедшего до нас текста – это глиняная таб-
личка, найденная в Южной Месопотамии. Оче-
видно, что запечатление мысли в ее письмен-
ном изложении обуславливалось желанием 
человека передать свои знания, поделиться 
собственными наблюдениями, опытом и от-
крытиями с целью экономии сил и времени 
человеческой популяции. Отсюда можно сде-
лать вывод, что передача накопленных зна-
ний являлась и является обязательной чело-
веческой потребностью.  

В современной действительности стре-
мительность развития мира поражает. Чело-
век осваивает новые, до недавних пор неизве-
данные пространства, исследует, эксперимен-
тирует, поэтому с течением времени нака-
пливается все больше знаний, которые необ-
ходимо бесперебойно и беспрепятственно пере-
давать другим поколениям. Все вышепере-
численное обусловило появление образователь-
ной системы и учебного текста, функциони-
рующего внутри нее.  

Ввиду огромной популярности изучения 
английского языка появилось множество 
средств и методов его преподавания. Большое 
количество методов основано на работе с учеб-
ным текстом как основной единицей образо-
вательного процесса. Ввиду того, что каждый 
человек обладает уникальными, свойствены-
ми лишь ему когнитивными, ментальными, 
психическими, психологическими и эмоцио-
нальными свойствами, восприятие информа-
ции каждым отдельным человеком также про-
исходит индивидуально. Это послужило ос-
новой для зарождения личностно ориентиро-
ванного обучения, и в мире, где провозглаша-
ется культ личности и индивидуальности, 
личностно ориентированный подход являет-
ся особенно актуальным.  

Теоретической основой личностно ори-
ентированного обучения служат научные ра-
боты представителей гуманистической пси-
хологии А. Адлера, Э. Берна, У. Джеймса, Э. Эрик-
сона, А. Маслоу, К. Роджерса и др., написан-
ные в 60-е годы XX столетия. Личностно 
ориентированная концепция, положенная в 
основу современного образования, опирается 
на деятельностные подходы Л. С. Выготско-
го, В. В. Давыдова, А. А. Леонтьева, С. Л. Ру-
бинштейна, теоретические рассуждения Б. Г. Ана-
ньева, А. Г. Асмолова, Л. И. Божович, В. М. Мя-
сищева, А. Б. Орлова и др. Однако исследова-
ний, посвященных применению личностно ори-
ентированного подхода при организации ра-
боты с учебном текстом, на данный момент 
нет.  

Позиция большинства исследователей учеб-
ного текста совпадает с позицией А. Э. Ба-
байловой, которая под учебным текстом под-
разумевает «текст, организованный в дида-
ктических целях в смысло-содержательном, 
языковом и композиционном отношениях в 
единую систему, часть совокупной информа-
ции учебника, предназначенной для управля-
емого становления текстовой деятельности, 
на основе которой дается система знаний по 
определенной дисциплине, прививаются уме-
ния и навыки людям определенной группы 
(возрастной, национальной и т. д.) на опреде-
ленном этапе обучения [1, с. 130]. Данное оп-
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ределение объединяет в себе как лингвисти-
ческие, так и педагогические аспекты поня-
тия «учебный текст», что делает его универ-
сальным. Из определения очевидно, что педа-
гогика и учебный текст соприкасаются там, 
где речь идет об образовательном и воспи-
тательном феномене, что не странно, учиты-
вая тот факт, что педагогика – это наука о 
«целенаправленной и систематической дея-
тельности по формированию человека, о со-
держании, формах и методах воспитания, об-
разования и обучения» [2]. 

Как правило, исследователями в разряд 
учебных включаются тексты, выполняющие 
теоретическую (познавательную), трениро-
вочную (закрепляющую) и диагностическую 
(контролирующую) функции. 

Так или иначе, к числу учебных разные 
авторы относят тексты докладов, рефератов, 
лекций, эссе, учебных пособий, курсовых и 
квалификационных работ – словом, те, кото-
рые используются с дидактическими целями 
либо являются результатом исследователь-
ской деятельности обучающихся. Есть, одна-
ко, и позиция, причисляющая сгенерирован-
ные обучающимися тексты к отдельной груп-
пе – учебно-научных или научно-учебных 
текстов.  

Нельзя не принять во внимание точку зре-
ния тех исследователей, которые отдельно 
выделяют академический стиль; по их мне-
нию, он включает в себя научные доклады, 
университетские лекции, научные обзоры и 
презентации.  

Феномен учебного текста многоаспектен, 
многогранен и открыт для новых исследова-
ний. Он актуален как для лингвистики, так и 
для педагогики. Распространенным является 
мнение, что учебный текст – это вид текста, 
созданный со специальными дидактически-
ми, лингвокультурными, воспитательно-пат-
риотическими либо иными целеустановками, 
ориентированный на определенную целевую 
аудиторию. Однако важно понимать, что да-
же художественный текст может стать учеб-
ным, если его поместить в определенный кон-
текст: дополнить комментариями, пояснения-
ми, либо же использовать его в качестве ил-

люстративного материала для грамматиче-
ских и синтаксических структур, назидатель-
ных и нравоучительных ситуаций, моделей 
вариативного и инвариантного поведений и 
т. п. Художественный текст не может быть 
учебным сам по себе, но встроенный в струк-
туру учебного, он перенимает его свойства. 

Так, в обобщенном виде задачи текста, 
используемого в учебных пособиях, можно 
свести к следующей схеме (рис. 1.): 

 

 
 

Рис. 1. Последовательность реализации задач 
учебного текста 

 

Данная схема актуальна для текстов учеб-
ных пособий практически безотносительно 
дисциплины, которой эти пособия посвяще-
ны. Ведь независимо от того, в учебнике ино-
странного ли языка или родного, математики, 
физики или химии располагается текст, основ-
ная цель, с которой он был размещен авто-
рами на страницах учебника, – это передача 
накопленной системы знаний.  

Под учебным процессом понимается «це-
ленаправленное взаимодействие преподава-
теля и учащихся, в ходе которого решаются 
задачи образования, развития и воспитания» 
[3]. Общеизвестно, что эти три понятия неде-
лимы, когда речь идет о ментальном станов-
лении личности. При изучении иностранного 
языка особенно важным является осознание 
этой неделимости. Безусловно, освоение ино-
странного языка влечет за собой развитие – в 
первую очередь когнитивное. Этот факт не-
однократно рассматривался учеными в об-
ласти нейробиологии, когнитивной психоло-
гии и других связанных с функционировани-
ем мозга наук. Множество результатов иссле-
дований подтверждает благотворное влияние 
изучения иностранного языка на мозговую 
активность человека: «начиная учить второй 

Представить информацию 

Обеспечить объяснение  
и примеры для лучшего понимания 

Закрепить материал 
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язык, мы заставляем мозг создавать новые 
нейронные структуры и втискивать их в уже 
существующую архитектуру нервных цепей» 
[5]. Особенно важная задача учителя ино-
странных языков – подавать материал таким 
образом, чтобы не позволить ребенку поте-
рять собственную национальную идентич-
ность, не взрастить в нем патриота чужого язы-
ка, а напротив – развить чувство ценности и 
красоты собственного. Именно это является 
воспитанием в контексте учебного процесса.  

При выборе единиц учебного текста со-
ставитель специальных пособий (либо учи-
тель) руководствуется определенными крите-
риями выбора либо составления. На наш 
взгляд, эти критерии в значительной степени 
совпадают с теми, что были выделены Т. И. Чи-
жовой в отношении отбора научных текстов, 
а именно: 

а) доступность;  
б) информационная насыщенность;  
в) цельнооформленность;  
г) членимость на смысловые части; 
д) выдержанность в едином смысловом 

ключе;  
е) этапы обучения [6, с. 104]. 
Первый и последний критерии взаимо-

зависимы ввиду того, что доступность текста 
определяется имеющимся уровнем знаний, ко-
торый, в свою очередь, зависит от этапа обу-
чения, на котором находится ученик. И. Ко-
роткина – одна из тех, кто определяет учеб-
ный текст как разновидность академическо-
го, – пишет, что в академических текстах пе-
редается знание, и их чтение обусловлено не 
личными предпочтениями, а профессиональ-
ными потребностями. Поэтому важным явля-
ется быстрое извлечение знаний без эмоций 
[4]. Так как мы работаем с более узкой кате-
горией – учебным текстом по иностранному 
языку, позволим себе не согласиться. На наш 
взгляд, к вышеперечисленным критериям не-
лишним будет добавить эмоциональность. Под 
эмоциональностью нами подразумевается спо-
собность текста породить эмоциональную, 
чувственную связь с читателем, что будет спо-
собствовать лучшему запоминанию отдель-
ных текстовых элементов либо содержания в 

целом. В психологии существует отдельное 
понятие для свойств мозга запоминать ин-
формацию под влиянием эмотивных (чувст-
венных) факторов – эмоциональная память. 
Многочисленные исследования в данной об-
ласти доказывают взаимосвязь между эмоция-
ми и усваиваемостью материала.  

Важным условием преподавания иностран-
ного языка является формирование дружелюб-
ного отношения к представителям иных куль-
тур, к их системе ценностей. Именно поэтому 
содержание курса иностранного языка в сред-
ней школе базируется на развитии межкуль-
турной грамотности учащихся.  

Говоря об использовании учебных текс-
тов на уроках английского языка как иностран-
ного, по частоте использования текст занима-
ет лидирующую позицию. Это обусловлено 
его универсальностью в контексте учебной 
деятельности. Текст связан не только с чте-
нием, но и с другими видами речевой дея-
тельности, поэтому открывает широкие воз-
можности при организации работы с ним. 
При организации работы с учебным текстом 
можно развивать как навыки чтения, так и го-
ворения, слушания и даже мышления. 

Важно отметить, что рационального вы-
бора текста не достаточно для того, чтобы 
развивать упомянутые выше навыки и виды 
речевой деятельности – необходимо органи-
зовать работу с текстом таким образом, что-
бы включить в нее все 3 этапа: 

1. Предтекстовый. 
2. Текстовый. 
3. Послетекстовый. 
На предтекстовом этапе, как правило, про-

водится подготовительная работа. Как прави-
ло, это работа с заголовком или изображе-
нием, сопровождающим текст. Цель этого эта-
па – заинтересовать обучающихся, мотивиро-
вать к дальнейшей работе.  

Текстовый этап подразумевает непосред-
ственную работу с текстом. Наиболее рас-
пространенными здесь являются задания на 
поиск (слов, ответов на поставленные вопро-
сы, подтверждения или опровержения пред-
ложенных утверждений, описаний внешнос-
ти, природы, события, места и т. п. либо грам-
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матических явлений) и догадку (например, пред-
лагается догадаться о смысле слова по кон-
тексту).  

Послетекстовый этап направлен на кон-
троль понимания прочитанного и закрепле-
ние полученных на предыдущих этапах зна-
ний. Зачастую на этот этап возлагается ответ-
ственность за использование ситуации про-
читанного текста в устной и письменной речи.  

Проводить детальную работу с текстом 
необходимо при изучении любой темы на ка-
ждом этапе изучения иностранного языка. 
Учителя-практики знают, что эффективность 
усвоения нового материала учеником никог-
да не перманентна. Она зависит от многих 
факторов. В соответствии с личностно ориен-
тированным подходом успешность реализа-
ции этой модели обеспечивается через выра-
ботку и освоение индивидуального стиля дея-
тельности, формируемого на базе индивиду-
альных особенностей.  

Для того чтобы ответить на вопрос, ка-
ково состояние личностно ориентированного 
подхода в работе с текстом, нами было оп-
рошено двадцать учителей разных звеньев 
образования из разных уголков Российской 
Федерации.  

Согласно результатам опроса более поло-
вины учителей (64 %) не довольны качеством 
представленных в учебниках текстов и лишь 
1 учитель из 20 имел возможность принять 
участие в выборе учебного пособия для осу-
ществления основной образовательной дея-
тельности. 45 % учителей сознались в том, 
что из-за нехватки времени им не всегда уда-
ется задействовать все 3 этапа работы с текс-
том на уроках английского языка. Неожидан-
ностью также стало и то, что 60 % учителей 
под личностно ориентированным подходом 
при выборе текста понимают выбор такого 
текста, который бы качественно соотносился 
по сложности с уровнем знаний учеников, а 
выбору соответствующей тематики, которая 
бы могла мотивировать учащихся и стимули-
ровать их интерес к предмету, особой роли 
большинство учителей не отводят. В этом 
кроется серьезная проблема, т. к. тексты учеб-
ных пособий не в состоянии охватить персо-

нальные интересы каждого ученика и, как ста-
ло известно, учителя тоже не ставят перед 
собой такой задачи. 

Личностно ориентированный подход про-
возглашает необходимость серьезного отно-
шения к тому, какой материал необходимо 
использовать при обучении каждого отдель-
ного ребенка. А ответ на вопрос, как именно 
работать с тем или иным ребенком на основе 
индивидуально подобранного для него мате-
риала, делает этот подход универсальным и 
незаменимым в сложившейся современной 
действительности. Каждый ребенок индиви-
дуален, с уникальным набором качеств – мен-
тальных, когнитивных, психологических, эмо-
циональных, и в связи с этим задачей учи-
теля, использующего личностно ориентирован-
ный подход, является заставить этот индиви-
дуальный набор работать на благо ученика; а 
также взрастить самое лучшее, что в нем 
есть, и нейтрализовать самое неблагоприят-
ное, что в дальнейшем может отрицательно 
сказаться на формировании его личности. Оче-
видным является то, что на поиске разреше-
ния этой проблемы нужно сфокусировать осо-
бое внимание.  

Личностно ориентированное обучение – 
это развивающее обучение, в центре которо-
го стоит личность ученика. На основе обна-
ружения его уникальности, индивидуальных 
особенностей восприятия, эмоциональных ка-
честв обеспечивается предметное и личност-
ное развитие каждого ученика. Важное место 
занимает ориентированность не только на спо-
собности обучающегося, но и на область его 
интересов. Л. М. Фридман акцентирует вни-
мание на различии личностно ориентирован-
ного обучения и личностно ориентированого 
образования, считая второе понятие более 
широким ввиду включения в себя систем, как 
обучения, так и воспитания.  

Основы концепции личностного ориен-
тирования можно встретить в работах К. Род-
жерса. Он говорит о том, что образовательная 
ситуация, направленная на формирование 
личности и самооценки, должна включать в 
себя несколько действий: 

– хорошие условия реализации образова-
тельных целей; 
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– определение мотивации; 
– учитывание эмоционального и волево-

го состояния учеников;  
– развитие их личности . 
Карл Роджерс подчеркивает важную роль 

учителя в процессе обучения. Это связано с 
тем, что он перестает быть простым источ-
ником передачи информации, он становится 
значительной частью процесса обучения. 
К. Роджерс подчеркивает, что как помощь, 
так и стимулирование необычайно важны для 
реализации личностно ориентированного обу-
чения. Стоит добавить, что для личностно 
ориентированного подхода также важно соз-
дание благоприятной интеллектуальной и 
эмоциональной среды в классе и атмосферы 
педагогической и психологической поддержки.  

К отличительным характеристикам лич-
ностно ориентированного подхода относятся:  

– в приоритете – формирование индиви-
дуальной личности; 

– выявление механизмов индивидуально-
го восприятия информации и воздействие на 
них; 

– развитие способностей обучающегося и 
создание благоприятной психологической сре-
ды для развития; 

– задействование личного опыта обучаю-
щегося вместо сухой подачи неоспоримых 
фактов; 

– учитывание вертикального прогресса, а 
не горизонтального (сравнение достижений 
каждого отдельно взятого ученика с его пре-
дыдущим уровнем знаний, а не со знаниями 
других учеников); 

– комбинация методов обучения и изуче-
ния для создания процесса постоянного раз-
вития ребенка; 

– предоставление ученику возможности 
выбирать материал и форму работу с ним.  

В стенах школы происходит конвертация 
прошлого учителя (выраженного в его жизнен-
ном и профессиональном опыте) в будущее 
ученика. Однако, существует определенный на-
бор качеств, которыми учителю необходимо 
обладать для реализации этой конвертации. 
Во-первых, учителю необходимо быть при-
родным фасилитатором, т. е. представителем 

«помогающей профессии». К фасилитаторам 
также, как правило, относят врачей, психоте-
рапевтов. Во-вторых, учитель должен обла-
дать естественностью. Он должен быть са-
мим собой, не стесняться своих эмоций и 
чувств. В-третьих, учитель должен обладать 
«безусловным теплым отношением» к тому, 
кого он обучает. Обучающемуся следует ува-
жать своего учителя, любить, доверять ему и 
желать стать на него похожим. Это в значи-
тельной степени усиливает действие личнос-
тно ориентированного подхода.  

Личностно ориентированное обучение уже 
ни для кого не является новшеством, это 
вошло в разряд необходимости, стремящейся 
реализовать потребности общества. Извест-
ный педагог Я. Корчак придерживался убеж-
дения, что детей нет, есть только маленькие 
люди. Принимая во внимание тот факт, что 
личностно ориентированное обучение уже 
давно вошло в разряд необходимого (его обя-
зательность закреплена в ФГОС), используем 
пирамиду человеческих потребностей А. Мас-
лоу, адаптировав ее под свои цели (рис. 2).  

 
Рис. 2. Пирамида человеческих потребностей 

А. Маслоу 
 

Каждый уровень является необходимым 
условием существования и для взрослого, и для 
ребенка. Так, первые два уровня занимают 
физиологические потребности и потребность 
в безопасности. Третий уровень отвечает за 
потребность в принадлежности и любви. Чет-
вертый – за уважение, и пятый – за познание 
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или самоактуализацию. Под самоактуализа-
цией имеется в виду реализация способнос-
тей в максимальной степени и достижение 
высоких результатов. Перенеся данную ил-
люстрацию на «маленьких людей», необхо-
димо отметить, что первые два уровня пира-
миды (физиологические потребности и по-
требность в безопасности) обеспечиваются 
родителями и государством. Три последних 
уровня реализуемы (и должны быть реали-
зованы) в контексте учебного процесса. Так, 
принадлежность и любовь должны прояв-
ляться осознанием ребенка, что он не одинок, 
что он принадлежит к определенной группе 
(классу, факультативной группе по интере-
сам, где обучающийся находит точку сопри-
косновения со сверстниками, начинает ком-
муницировать внутри группы и чувствовать 
себя ее частью). Уважение – это такое отно-
шение со стороны учителя и одноклассников, 
когда ученик чувствует, что его достоинства 
не игнорируются. Воплощение потребности в 
познании или самоактуализации (процесс 
мыслительной деятельности, достижение ви-
димых результатов, поощрение) лежит на учи-
теле. Это мотивация к познанию, организа-
ция познавательной деятельности с учетом уме-
ний и способностей учеников, реализации, а 
также контроль этого процесса.  

 
Рис. 3. Потребности ребенка в 
образовательном процессе 

 

Как видим, пирамида человеческих по-
требностей применима в отношении учебно-
го процесса с учетом личностного ориенти-
рования. Отбросив лишнее, потребности уче-

ника в отношении образования можно пред-
ставить на усеченной пирамиде (рис. 3.).  

Взяв данную пирамиду за модель, инте-
ресно сконструировать пирамиду целей учи-
теля в образовательном процессе с учетом 
личностного ориентирования (рис. 4).  

 
 

Рис. 4. Пирамида целей учителя в личностно 
ориентированном процессе образования 

 

В основании такой пирамиды будет ле-
жать формирование личности обучающегося, 
ведь именно это есть первоочередная задача 
образования в целом. Не преподнесение от-
рывочных знаний по предметам, а формиро-
вание метапредметных связей между знания-
ми входит в основу полноценного образова-
ния. Следующий уровень посвящен реализа-
ции способностей обучающегося. Каждый обу-
чающийся обладает разными способностями 
и разной степенью развитости навыков. Обя-
занность учителя, реализующего принцип лич-
ностного ориентирования, – дифференциро-
ванно подойти к каждому ученику, раскрыть 
его потенциал и реализовать его в макси-
мально возможной степени. Третий уровень 
включает задействование личного опыта обу-
чающегося при донесении до него предмет-
ных знаний. Это помогает ему лучше усвоить 
информацию и соотнести ее с той, что уже 
прошла процесс ассимиляции в сознании. На 
последнем уровне располагается цель сфор-
мировать у обучающегося потребность в само-
образовании. В личностно ориентированном 
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обучении учитель не может выступать лишь 
посредником между знанием и учеником – он 
должен запустить и отладить механизм, с по-
мощью которого знания бесперебойно посту-
пают к ученику. Для того чтобы это осущест-
вить, обучающегося нужно не просто на-
учить, но и научить узнавать, и научить хо-
теть знать.  

Когда вышеприведенные условия в кон-
тексте учебно-образовательного процесса в 
школе соблюдены, можно говорить о самой 
технологии личностно ориентированного под-
хода в работе с текстом. Для начала стоит 
уточнить, что технология – это совокупность 
процессов и методов, используемых в какой-
либо деятельности.  

Так, личностно ориентированная техно-
логия работы с текстом должна включать 
следующие этапы: 

1. Выбор учебного текста с учетом инте-
ресов обучающегося. 

2. Подача текста, опираясь на доминиру-
ющий способ восприятия информации реци-
пиентом (аудиальный или визуальный). 

3. Основная работа с текстом. 
4. Установление связи с уже имеющими-

ся знаниями и опытом ученика. 
5. Опциональные задания на закрепление 

прочитанного текста. 
Данная технология охватывает все три эта-

па работы с текстом, а именно: предтексто-
вый, текстовый и послетекстовый.  

Личностно ориентированная технология 
организации работы с учебным текстом учи-
тывает интересы и особенности восприятия 
текста учеников, а также ориентируется на их 
предпочтения и личный опыт. Эта техноло-
гия построена на уважении учителя к учени-
ку, повышении уровня его мотивации и, со-
ответственно, лучшую реализацию его спо-
собностей.  

При проведении занятий в рамках такой 
технологии важно задействование визуаль-
ных и аудиальных каналов, предоставление 
возможности для творческого мышления, обес-
печение вариативности заданий и возмож-
ности ученикам при рассуждениях использо-
вать их личный опыт; получение обратной свя-

зи и проведение предварительной подготовки 
к следующему занятию с целью конкретиза-
ции интересов каждого обучающегося.  

Используемым в качестве учебных текс-
там должны сопутствовать дополнительные 
задания, пробуждающие в ребенке личное 
«я», основанное на его собственном опыте. К 
таким заданиям относятся вопросы, начинаю-
щиеся так: «согласны ли Вы с тем, что…?», 
«думали ли Вы когда-нибудь об…?», «стал-
кивались ли Вы когда-либо с…?», «можете 
ли Вы сказать, что…?» и т. д. Как правило, 
ученики охотно отвечают на такие вопросы и 
делятся своим жизненным опытом, мнением, 
воззрением на ту или иную ситуацию. Для 
того, чтобы ученики могли выбрать более 
интересный для них вид послетекстовой дея-
тельности, заданиям необходимо нести оп-
циональный характер. В качестве таких зада-
ний могут выступать: 

– составление диалога; 
– написание эссе; 
– составление анекдота или шутки; 
– сочинение стихотворения или песни; 
– пересказ; 
– изложение основной идеи текста в виде 

схемы/таблицы; 
– написание аналогичного текста с ис-

пользованием выделенной лексики; 
– составление нового текста, начинающе-

гося последним предложением текста задания 
и т. д. 

Как показывает практика, дети с удоволь-
ствием выбирают разнообразные варианты 
заданий и редко повторяются в выборе. Творче-
ские задания мотивируют обучающихся для 
открытия в себе нового потенциала и нерас-
крытых ранее творческих способностей.  

Личностно ориентированная технология 
организации работы с учебным текстом про-
являет позитивные результаты ее внедре-
ния как на эффективность, так и на мотива-
цию обучающихся. Она значительным об-
разом стимулирует обучающихся к прояв-
лению творческого потенциала, раскрытию 
своих способностей, получению удовольст-
вия от обучения. И если влияние на эффек-
тивность усвоения материала требует допол-
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нительных исследований, то технология вле-
чет за собой прирост мотивации колоссаль-
ный и в максимально короткие сроки.  

АННОТАЦИЯ 
Статья посвящена проблеме использова-

ния учебного текста в процессе обучения ан-
глийскому языку, а также описанию личност-
но ориентированного подхода при работе с 
учебным текстом. В статье рассматриваются 
различные понимания понятия и специфи-
ческие особенности учебного текста, описы-
ваются постулаты личностно ориентирован-
ного подхода и анализируются способы их 
применения в учебной деятельности при ор-
ганизации работы с текстом.  

Ключевые слова: учебный текст, обра-
зовательный процесс, личностно ориентиро-
ванный подход, технология работы с текс-
том, мотивация.  

SUMMARY 
The article is devoted to the problem of 

using the text in the process of the English 
language teaching. Personality-orientered appro-
ach while working with texts is described. The 
article deals with different understandings of the 
concept and specific features of the text, descri-
bes the postulates of the personality-orientered 
approach and explores the ways in which they 
can be used in educational activities when 
organizing work with the text. 

Key words: text, educational process, per-
sonality-orientered approach, text working tech-
nology, motivation. 
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     Российской Федерации с 1992 года су-
ществует и успешно развивается система 
ТРКИ – международного экзамена по опре-
делению уровня владения русским языком. 
Лица, успешно прошедшие тестирование, по-
лучают сертификат международного образца. 
Выдаваемые сертификаты признаны ALTE 
(Европейской ассоциацией по лингвистиче-
скому тестированию). Необходимость подго-
товки учащихся к сдаче тестов по ТРКИ оп-
ределяет в настоящий момент работу препо-
давателей русского языка как иностранного. 

http://bse.sci-lib.com/�
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С ориентацией на подготовку к сдаче этих 
тестов создаются учебники и учебные посо-
бия. В российские вузы приезжают студенты 
с вполне конкретной целью – сдать экзамен 
ТРКИ. Материалы для тестирования уже хо-
рошо разработаны, написано большое коли-
чество учебных пособий, преподаватели зна-
ют каким образом подготовить учащихся к 
успешной сдаче теста. 

В наши вузы приезжают также студенты, 
перед которыми стоит цель –подготовиться к 
сдаче других тестов, существующих в их стра-
нах. Для определения уровня устного владе-
ния языком в США уже много лет использу-
ется тестирование по оценке языковой ком-
петенции (OPI – Oral Proficiency Interview), раз-
работанное Американским советом по препо-
даванию иностранных языков (ACTFL – Ame-
rican Council on the Teaching of Foreign Lan-
guages).  

Нахождение студента в стране изучае-
мого языка оказывается во всех отношени-
ях ценным, поскольку, основываясь на тео-
рии А. Н. Леонтьева [5] о формировании лич-
ности и ее мышления в процессе присвоения 
культуры общества, сложно переоценить роль, 
которую играют культурные навыки, состав-
ляющие ядро феномена «национальная спе-
цифика мышления», приобретенные студента-
ми-иностранцами за время нахождения в язы-
ковой среде. Если ранее в своей родной стра-
не студенты составляли образ России и рус-
ского человека по экранизации произведений 
русской классики, то, приехав в Россию, они 
сталкиваются с новыми реалиями, что вызы-
вает определенный культурологический шок. 
Поэтому необходимо знакомить учащихся с 
«языковыми выражениями, закрепленными об-
щественной культурной памятью в сознании 
носителей языка в результате постижения ими 
духовных ценностей отечественной и миро-
вой культур» [4, с. 5]. 

Очень часто студентам, проходящим тест 
OPI, дается задание сравнить людей, города, 
другие объекты, абстрактные понятия разных 
культур. Один из предметов сопоставления 
принадлежит русской культуре, что требу-
ет достаточных культурологических знаний. 

На занятиях по русскому как иностранному 
изучение культуры страны изучаемого языка 
происходит через лингвострановедение. Уже 
длительное время лингвострановедческий ас-
пект образования превращается из вспомога-
тельного «иллюстрирующего» фактора в один 
из базовых. На занятиях учащиеся часто встре-
чаются с новой лексикой при чтении различ-
ных текстов. В современной науке принято 
различать чтение, направленное на общий ох-
ват содержания текста, и лингвострановедче-
ское чтение [1]. Под лингвострановедческим 
чтением в современной науке понимается чте-
ние с установкой на познание чужой страны, 
ее прошлого и настоящего, образа жизни, до-
стижений экономики, науки и культуры, тра-
диций народа. Во время такого чтения чита-
тель вместе с восприятием сюжета замечает и 
усваивает характерные для текста черты со-
ответствующей эпохи, социальную позицию 
автора и многое другое. Большое количество 
страноведческой информации он получает при 
изучении лексических единиц, из которых 
состоит текст. 

Обучение студентов-иностранцев чтению 
газетных текстов без адаптации происходит 
преимущественно на продвинутом и высшем 
этапах обучения русскому языку, что требует 
от преподавателя при презентации новой лек-
сики применения такого способа семантиза-
ции, как объяснение слов при помощи описа-
ния их значения. Как считает И. А. Стернин, 
все особенности семантики лексических еди-
ниц должны быть выявлены и стать предме-
том обучения иностранного студента – в про-
тивном случае учащийся неадекватно усвоит 
значение изучаемой единицы на фоне соот-
ветствующих единиц родного языка [6, с. 108]. 
Необходимо согласится с С. Г. Тер-Минасо-
вой в том, что язык «и отражает и формирует 
характер своего носителя» и является выра-
зителем и «самым объективным показателем 
народного характера» [7], поэтому препода-
ватель русского языка как иностранного дол-
жен на каждом занятии формировать объек-
тивный образ национального русского харак-
тера и помогать правильному пониманию 
культурных ценностей русского народа. 
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Студенты-иностранцы, обучающиеся в на-
ших вузах, сталкиваются с большим количе-
ством трудностей на занятиях при работе с 
неадаптированными газетными текстами. По-
этому при подготовке таких занятий препода-
вателем должна учитываться специфика об-
щественно-политической терминологии. По-
скольку формирование в сознании учащегося 
значения русского слова в полном компоне-
нтном составе, в каком оно находится в соз-
нании носителя языка, является целью обуче-
ния лексике, лингвистика должна выявлять 
семантические особенности слов и обеспечи-
вать удобное для преподавателя их описание, 
а методика разрабатывать практические при-
емы обучения лексике. Но представляется не-
возможным разработать методику, не изучив 
глубоко материал, с которым предстоит рабо-
тать преподавателю, поэтому мы считаем не-
обходимым при подготовке к презентации но-
вой лексики проводить семантический анализ 
лексических единиц и рассматривать с пози-
ций лингводидактики проблемы, на которые 
необходимо обратить внимание при проведе-
нии этого анализа. 

Одной из первых методических задач, 
встающих перед преподавателем, является прин-
цип отбора лексического минимума, который, 
в свою очередь, тесно связан с чисто филоло-
гической проблемой лексико-семантической 
характеристики данной лексической группы. 

Как и при составлении всех минимумов, 
учебно-методическая целесообразность тре-
бует учитывать при отборе лексического ма-
териала категорию учащихся, цель и этап обу-
чения, характер лингвистического материала, 
специфику речевой деятельности, для выпол-
нения которой предстоит сформировать уме-
ния у иностранных студентов, необходимость 
сохранения системности лексики. Неизмен-
ным вот уже на протяжении многих десятков 
лет остается основной объективный способ 
определения употребительности слова в язы-
ке – частотность слова и актуальность выра-
жаемого им понятия. В течение нескольких по-
следних десятков лет общественно-политиче-
ской лексика является вместе с экономиче-
ской самой частотной в языке средств массо-

вой информации. На занятиях студенты встре-
чаются с данной лексикой, читая газеты, про-
сматривая телевизионные программы. Суще-
ствует большое количество учебных пособий, 
использующих адаптированные или неадап-
тированные тексты из средств массовой ин-
формации. Владение языком на уровне «Про-
двинутый» (Advanced) требует от тестируе-
мого умения разговаривать об общественно-
политических проблемах, актуальных собы-
тиях в мире. Задачей преподавателя РКИ яв-
ляется подготовка студентов к решению за-
дач, стоящих перед ними при прохождении 
устного теста OPI. 

Общественно-политические термины, ак-
тивно вошедшие в каждодневное употребле-
ние за последние десятилетия, требуют отдель-
ного лингвистического исследования, но при 
подготовке занятий самому преподавателю 
приходится заниматься исследованием лек-
сико-семантических характеристик терминов, 
предназначенных для презентации в аудито-
рии.  

Одной из самых сложных проблем, с ко-
торой сталкиваются изучающие иностран-
ный язык, является интерференция родного 
языка. Именно на ее преодоление должна быть 
направлена адекватная, методически грамот-
ная семантизация национально-специфичес-
ких особенностей семантики лексических еди-
ниц. Она может быть достигнута «путем спе-
циализации аспектов преподавания языка, то 
есть путем выделения аспектов методики, ко-
торые имели бы дело с разными видами про-
явления национальной специфики семантики 
лексических единиц» [6, с. 108]. Лингвистика 
должна выявлять семантические особенности 
слов и обеспечивать удобное для преподава-
теля их описание, а методика разрабатывать 
практические приемы обучения лексике. 

Во многих современных учебных посо-
биях обучающимся предлагается дотекстовая 
семантизация лексики. Существующая прак-
тика объяснения новой лексики, содержащей-
ся в тексте, через перевод, помещенный на 
полях страницы или непосредственно перед 
ним, не кажется нам методически исчерпы-
вающим, потому что он не носит обучающе-
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го характера. Этот путь семантизации облег-
чает понимание одного конкретного текста, 
но не способствует выработке приемов язы-
ковой догадки, умений работать со словарем. 
Но отказываться от этого пути при изучении 
экономической терминологии нам представ-
ляется неверным, поскольку знание терми-
на родного языка, обозначающего интересую-
щее понятие, помогает понять различие дан-
ных реалий в двух разноязычных культурах. 
Поэтому, на наш взгляд, основным путем на-
до избрать такой способ презентации лекси-
ки, как объяснение слов при помощи описа-
ния их значения. Студентам предлагается ак-
тивная лексика, встречающаяся в тексте, пре-
подаватель объясняет значение данного сло-
ва и одновременно закрепляет его в разгово-
ре о предложенном понятии. Конечно, не все-
гда оправданно уделять много внимания ка-
кому-то одному слову, но здесь и должна сра-
ботать профессиональная подготовка препо-
давателя. 

В качестве одного из типов предтексто-
вых заданий нам представляется совместное 
(преподаватель и учащиеся) использование 
объяснения значения слов при помощи сло-
вообразовательного анализа как способа се-
мантизации новой лексики. Мы согласны с 
тем, что «лексика учебных словарей-миниму-
мов составляет только незначительную часть 
словарного состава русского языка. Она не 
обеспечивает понимания неадаптированных 
текстов. Выработка умения догадываться о зна-
чении слова по словообразовательным элемен-
там должна начинаться с первых шагов изу-
чения русского языка» [3, с. 61]. Подборка 
однокоренных слов помогает студенту соот-
нести новый термин с ранее известной лек-
сикой и быстрее его запомнить. При выпол-
нении данного типа предтекстовых заданий у 
учащихся вырабатывается также умение объ-
яснить значение подобранного однокоренно-
го слова.  

Нам также представляется необходимым 
согласиться с тем, что, чем более методиче-
ски нетрадиционно (с точки зрения дидакти-
ческой системы преподавания) преподаватель 
РКИ организует деятельность учащихся на 

уроке, тем большую заинтересованность про-
являют студенты, и, как следствие, с меньшим 
трудом и большим интересом погружаются в 
изучение той или иной проблемы [2].  

Одним из критериев оценки интервью 
OPI являются общие функции и коммуника-
тивные задачи, с которыми должны справ-
ляться лица, владеющие языком на каждом 
уровне. Для базового уровня это минималь-
ное участие в коммуникации: воспроизведе-
ние заученных фраз и выражений, простое 
перечисление. Для промежуточного – умение 
комбинировать отдельные элементы языка; 
начинать, поддерживать и заканчивать не-
сложный разговор путем обмена вопросами и 
ответами. Для продвинутого – повествование 
и описание во всех временных рамках; уме-
ние функционировать в ситуациях с неожи-
данно возникающими осложнениями. Лица, 
владеющие языком на профессиональном уров-
не, должны уметь обсуждать конкретные и 
абстрактные темы, аргументировать мнение. 
Они также должны формулировать и разви-
вать гипотетические положения, предлагая 
альтернативные возможности решения тех 
или иных вопросов или их потенциальные 
последствия. Опираясь на вышеизложенное, 
мы считаем, что ранее предложенный тип уп-
ражнений вырабатывает у студента навыки 
решения коммуникативной задачи при недо-
статке лексического запаса. Очень часто во вре-
мя проведения интервью OPI тестируемый 
признается, что не знает по-русски слово, ко-
торое намеревается использовать. Тестер не 
вправе подсказать, но он всегда дает заранее 
заготовленную рекомендацию «Объясните то, 
что Вы хотите сказать, другими словами». Да 
и при решении ежедневных коммуникатив-
ных задач этот навык является одним из са-
мых используемых.  

Поскольку экспериментальная психоло-
гия утверждает, что инструментами культуры 
являются в первую очередь слова и лишь по-
том понятия, то роль преподавателя русского 
языка, знакомящего студента с изучаемой лек-
сикой, возрастает в современном быстрораз-
вивающемся мире. Правильное понимание и 
употребление лексики оказывает большое влия-
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ние на результат, показываемый студентом 
при тестировании OPI. Кроме такой прагма-
тической цели, как сдача теста, необходимо 
всегда помнить о том, что изучение языка со-
временных российских средств массовой ин-
формации всегда имеет большое значение, по-
скольку он в большой степени способствует 
формированию у иностранных учащихся пред-
ставлений о стране изучаемого языка. 

АННОТАЦИЯ  
В статье рассматриваются проблемы, воз-

никающие при подготовке и проведении за-
нятий по русскому языку как иностранному в 
группах учащихся, готовящихся к тестирова-
нию OPI. Авторы указывают на что необхо-
димо обращать внимание при работе препо-
давателя РКИ в таких группах. 

Ключевые слова: русский как иностран-
ный, тестирование, оценка языковой компе-
тенции, лингводидактика, обучение чтению, 
семантизация лексики, лингвострановедение, 
общественно-политическая лексика, предтек-
стовые задания. 

SUMMARY 
This article talks about some problems that 

may come up while teaching Russian language 
for foreigners who are studying for OPI testing. 
Authors are raising the important points that 
need to be covered in these groups. 

Key words: russian as a foreign language, 
testing, grading the comprehension, linguistics, 
teaching to read, socio-political lexicon, pre-text 
tasks. 
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     а сегодняшний день можно выделить 

несколько направлений, по которым социаль-
ная работа и Интернет могут тесно и эффек-
тивно сотрудничать. В Интернете находят при-
менение самые разнообразные социальные прак-
тики, являющиеся виртуальными аналогами 
обычных. Во-первых, многочисленные специа-
лизированные сайты, предоставляющие полез-
ную информацию: законодательство, положе-
ния, постановления, актуальные списки тре-
буемых документов, перечни льгот и т. п. Во-
вторых, это становящиеся все более распро-
страненными онлайн-консультации психоло-
гов, юристов, педагогов, социальных работ-
ников и даже врачей. В-третьих, с каждым го-
дом интернет-пользователи и блогеры готовы 
все активнее участвовать в благотворитель-
ных акциях. В-четвертых, Интернет – это, бес-
спорно, место общения. Сообщества, органи-
зуемые как социальными работниками, так и 
социально близкими категориями населения 
(форумы усыновителей, приемных родите-
лей, многодетных семей, инвалидов) помога-
ют людям не только не чувствовать себя оди-
нокими, но и конструктивно решать возник-
шие проблемы сообща с теми, кто имеет опыт 
(происходит взаимоинформирование заинте-
ресованных людей). Все это актуализирует 
проблему подготовки социальных работни-
ков в современных условиях, где значитель-
ную роль начинает играть виртуальная среда [6]. 

Обучение в вузе предполагает, что студент 
постепенно освоит предусмотренные ФГОС 
ВО общекультурные, общепрофессиональные 
и профессиональные компетенции и интегри-
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руется в профессиональную культуру посред-
ством усвоения необходимых знаний, умений 
и навыков. 

Технологический аспект практики обуче-
ния социальной работе рассматривается в рам-
ках курса «Основы социального образова-
ния» [7]. Отмечается, что традиционные пе-
дагогические технологии как «жесткие» фор-
мы организации учебного процесса не созда-
ют необходимых условий для личностного 
профессионального становления в процессе 
обучения, так как ориентируются на возмож-
ности усредненного студента. Традиционно 
учебный процесс базируется на изучении от-
дельных теоретических и практических дис-
циплин, мало связанных между собой и не-
достаточно ориентированных на будущую про-
фессиональную деятельность. Поэтому ауди-
торная работа дополняется большим объемом 
практик, а также контактов с практическими 
работниками. Несмотря на имеющиеся труд-
ности в процессе профессионализации, быс-
трое развитие технологий и популяризация 
онлайновых социальных сетей добавляют еще 
одну среду, представляющую интерес для бу-
дущих социальных работников. 

На современном этапе развития общест-
ва, предъявляющем все более жесткие требо-
вания к профессионалам, студенты в процес-
се обучения должны быть осведомлены о по-
тенциальных этических проблемах, связанных 
с неприкосновенностью частной жизни, нас-
тройками приватности, возможностями поис-
ка информации, размещенной в виртуальных 
сообществах. Реальные или потенциальные эти-
ческие дилеммы, связанные с репрезентацией 
профессионального «Я» в социальных сетях, 
могут быть вызваны демонстрацией предвзя-
того отношения и использованием уничижи-
тельного языка к определенным категориям 
населения, а также ситуацией конфликта ин-
тересов и нарушения конфиденциальности, 
связанной с клиентами, коллегами, учрежде-
ниями. 

Проблемы в виртуальном мире представ-
ляют собой потенциальные угрозы для про-
фессионального статуса будущих социальных 
работников, связанные с отсутствием пони-

мания необходимости управления простран-
ственными и временными границами в сети.  

Цель данной статьи – рассмотреть потен-
циальные этические дилеммы для студентов 
направления подготовки «Социальная рабо-
та», возникающие при коммуникации в со-
циальных сетях. 

Социальная сеть 
Развиваясь из ресурса для чтения, содер-

жания и нахождения информации, Интернет 
теперь также является родиной технологии 
Web 2.0 – социальных медиа, в которых лю-
ди активно общаются с другими пользовате-
лями и участвуют в создании нового контен-
та [10]. Наиболее популярными в России со-
циальными медиа в формате Web 2.0 являют-
ся такие социальные сети (SNSs), как Вкон-
такте и Facebook. 

Социальная сеть может быть определена 
как: «сетевое обслуживание, которое позво-
ляет людям (1) конструировать обществен-
ные или полуобщественные профили в огра-
ниченной системе; (2) ясно формулировать 
список других пользователей, с которыми они 
устанавливают контакт, и (3) представлять и 
изменять список контактов, сделанных в си-
стеме» [9, p. 211]. 

Общей чертой онлайновых социальных 
сетей является необходимость формирования 
личного профиля с целью «быть найденным» 
или самому вступить в контакт с другими 
пользователями, которые находятся в социаль-
ной сети. Социальные сети и блоги являются 
теперь четвертой по популярности деятель-
ностью в Интернете, с членскими сообщест-
вами, посещаемыми 67 % пользователей [14]. 
Взаимодействие в социальных сетях охваты-
вает почти 10 % всего потраченного интер-
нет-времени [14]. Использование социальных 
сетевых веб-сайтов достигло почти половину 
(48 %) американского населения в 2010 году. 
Наличие личной страницы профиля отмечено 
у 78 % подростков; 77 % пользователей в воз-
расте 18–24 лет; 66 % пользователей в воз-
расте 25–34 лет; и 50 % пользователей в воз-
расте 35–44 лет [16]. 

Глобальный интерес к взаимодействию в 
социальных сетях актуализирует перед педа-
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гогами необходимость исследовать эту неиз-
веданную территорию с точки зрения управ-
ления онлайн-взаимодействиями студентами 
и определения того, что соответствует нор-
мам профессионального поведения в социаль-
ных сообществах [5]. Имеющиеся исследова-
ния показывают, что большинство пользова-
телей социальных сетей не используют в сво-
их профилях настройки конфиденциальности 
[12; 15]. Регистрации онлайн и поиск позво-
ляет находить личную информацию, которая 
может привести к изменению профессиональ-
ных отношений между клиентом и специа-
листом [12]. Открытая информация, разме-
щаемая на сайтах социальных сетей, вскры-
вает проблему, связанную с деверсификаци-
ей границ, отделяющих личную жизнь сту-
дента от формирующегося профессионально-
го образа социального работника во взаимо-
действиях с коллегами, преподавателями и 
нынешними или потенциальными работода-
телями и клиентами. 

Деятельность, связанная с построением 
профессионального Я-образа, обычно идет 
параллельно с самопредставлением и осоз-
нанной или неосознанной репрезентацией об-
раза Я на личной странице в социальной се-
ти. Обучение по направлению подготовки 
«Социальная работа» предполагает, что сту-
денты будут развивать профессиональное «Я» 
при постоянном осознании миссии социаль-
ной работы, ценностей и этических норм для 
практики.  

Наиболее известным и влиятельным сво-
дом этических стандартов, которые применя-
ются в социальной работе США, является 
этический кодекс Национальной ассоциации 
социальных работников [13]. Отечественный 
Кодекс этики разработан общероссийской 
общественной организацией «Союз социаль-
ных педагогов и социальных работников» на 
основе рекомендаций Международной феде-
рации социальных работников в 2003 г. Он 
представляет собой документ, в котором из-
лагаются базовые принципы и ценности со-
циальной и социально-педагогической рабо-
ты, связанные с реализацией специалистами 
социальной сферы своих профессиональных 

обязанностей [3]. Развитие студентом навы-
ков соответствия профессиональными пред-
ставлениями и ожиданиям общественности 
имеет важнейшее значение для процесса про-
фессионализации. 

Профессиональная самопрезентация 
Как будущие профессионалы студенты 

должны знать стандарты поведения и пони-
мать, как управлять и устанавливать четкие 
границы в контексте разнообразных личных 
и профессиональных взаимосвязей друг с дру-
гом, клиентами, учреждениями и сообщест-
вами [13]. В процессе профессионального 
становления студенты должны осознать, ка-
ким образом и когда представить себя соот-
ветствующим способом в том или ином кон-
тексте профессионального взаимодействия. 

Поскольку на это влияют осведомленность 
и потребность быть в центре общественного 
внимания, управление Я-образом или репре-
зентацией профессионального «Я» связано с 
границами, которые перемещаются динамич-
но, контекстуально. Студенты должны учить-
ся контролировать свои действия в сети (т. е. 
наблюдение, сессии и неофициальные разго-
воры) и понимать, что они на виду у населе-
ния, с которым активно связаны. Обратная 
связь в физической среде включает вербаль-
ную и невербальную коммуникацию, охваты-
вающую визуальные, слуховые и осязатель-
ные сигналы, которые являются основными 
элементами в помогающих профессиях, по-
зволяющими выбрать соответствующие ме-
тоды взаимодействия. Поскольку компьютер 
в течение последних десятилетий расширил 
возможности виртуальной коммуникации, ис-
следователи обращают внимание на разли-
чия, которые имеют место между коммуни-
кацией в сети и общением «лицом к лицу». В 
работах различных исследователей обнару-
живаются две противоположные точки зре-
ния. С одной стороны, возникает ощущение, 
что социальные сети являются лидером в ком-
муникации, потому что снимают физические 
барьеры, в том числе связанные с тревогой и 
трудностями, которые могут возникнуть при 
личном взаимодействии. С другой стороны, 
социальные сети способствуют коммуникаци-
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онной лакуне, потому что отсутствие контекс-
туальных стимулов может привести к депер-
сонализации. Отсутствие контекстуальных сти-
мулов в виртуальном мире может привести к 
потенциальным оплошностям относительно со-
ответствующего представления профессио-
нального «Я» [8]. 

Во-первых, большой объем информации, 
релевантной профессиональной идентичнос-
ти, легко может быть распространен через 
социальную сеть и доступен огромному ко-
личеству как знакомых, так и незнакомых лю-
дей, включая клиентов (реальных или потен-
циальных), работодателей, коллег и пр. Иссле-
дования показывают готовность студентов ву-
зов открывать свои настоящие имена в про-
филях социальных сетей, наряду с политиче-
скими взглядами, сексуальной ориентацией, 
религией и романтическим статусом [12; 15]. 
Почти одна треть (30 %) пользователей Facebook 
готова сделать информацию личных профи-
лей доступной для незнакомых людей и сво-
их «сетевых» друзей [12; 15]. Личная инфор-
мация, которой не представляется возмож-
ным поделиться в контексте отношений спе-
циалиста социальной работы с клиентом, кол-
легой или работодателем, теперь может быть 
легкодоступна не только этим людям, но и 
намного более широкой, часто незнакомой, 
аудитории в иных контекстах, становясь по-
стоянной во времени. 

Во-вторых, временные границы отража-
ют способность информации, размещаемой в 
социальных сетях, к последовательному по-
стоянству для будущих зрителей. Информа-
ция о студентах, связанная с их интимными 
отношениями, общественной деятельнос-
тью и учебой в университете, доступна боль-
шому числу пользователей, таким обра-
зом, потенциаль-но влияя в перспективе на 
будущие профессиональные отношения. Все 
больше и больше работодателей используют 
сетевые сайты как компонент процесса поис-
ка информации о реальных или потенциаль-
ных работниках, их высказываниях и несоот-
ветствующих фотографиях. Некоторые рабо-
тодатели используют социальные сети, что-
бы контролировать поведение своих нынеш-

них сотрудников за пределами рабочего мес-
та. Педагоги также стали одной из профес-
сиональных категорий, которая на себе испы-
тала угрозу публичных инцидентов, связан-
ных с размещением информации в личных 
профилях, с ошибками в суждениях, приво-
дящими к увольнениям или запретам на педа-
гогическую деятельность. 

Поскольку студенты начинают формиро-
вать свой профессиональный Я-образ, взаи-
модействуя в социальных сетях, они могут по-
терять контроль над своей собственной лич-
ной релевантной информацией, не соответст-
вующей моральной идентичности профес-
сионала. Другие пользователи могут также 
участвовать в формировании личного профи-
ля, загружая фотографии или текст о студен-
тах, часто без информированного согласия по-
следних. Все это может привести к размеще-
нию на странице друга, который не устано-
вил профиль приватности, фотографий и видео, 
сделанных в контексте приватной, непрофес-
сиональной атмосферы. 

Тесно связанной с управлением профес-
сиональным образом является способность 
признать и устранить предвзятость и уничи-
жительный язык в профессиональной дея-
тельности. Отечественный кодекс социально-
го работника обязывает к этическому поведе-
нию по отношению к людям, которые поль-
зуются социальными услугами, и призывает 
принимать человека таким, как он есть; при-
влекать его к активной совместной работе; 
обеспечивать конфиденциальность сотрудни-
чества, информации и доступ к ней; нести от-
ветственность за результаты своей работы с 
клиентом; проявлять личную порядочность по 
отношению к нему [3]. Этический кодекс NASW 
является более определенным относительно 
использования оскорбительного языка: «Социаль-
ные работники не должны использовать уни-
чижительный язык в своих письменных сооб-
щениях или вербальных коммуникациях с кли-
ентами или по отношению к клиентам. Со-
циальные работники должны использовать 
точный и почтительный язык во всех комму-
никациях с клиентами или по отношению к 
клиентам» [13]. Будущие социальные работ-
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ники учатся эмпатии в работе с клиентами. 
Однако личные страницы в социальных сетях 
студентов «помогающих» профессий, как по-
казывают исследования, допускают использо-
вание откровенно дискриминационного язы-
ка и демонстрацию дискредитирующего ма-
териала [12]. 

Примерно треть специалистов допускает 
в своих профилях в соцсетях размещение 
контента, дискредитирующего профессию. На-
пример, результаты исследования поведения 
врачей в соцсетях было опубликовано в жур-
нале BJU International. В качестве исследуе-
мой группы авторы выбрали выпускников ре-
зидентуры по урологии (США, 2015 год). У 
72 % врачей были обнаружены общедоступ-
ные профили в Facebook. Из них в 40 % слу-
чаев авторы исследования зафиксировали на-
личие «непрофессиональных или потенциаль-
но нежелательных по содержанию» сообще-
ний. Одновременно с этим в 13 % случаев бы-
ли обнаружены вопиющие случаи нарушения 
профессиональной этики: раскрытие данных 
о пациентах, использование ненормативной 
лексики и фотографий, демонстрирующих вла-
дельцев аккаунтов в различных степенях опья-
нения [11]. Аналогичная ситуация наблюда-
ется в среде педагогов [2]. Подобных данных 
о профилях социальных работников или сту-
дентах, обучающихся социальной работе, в кон-
тексте данного исследования не было обна-
ружено, однако очевидно, что многие студен-
ты колледжей и вузов загружают сомнитель-
ное содержание на своих личных страницах в 
социальных сетях. 

Конфликты интересов 
Виртуальное сообщество является местом, 

где происходит стирание и слияние различ-
ных границ. Границы могут стираться, по-
скольку многоаспектная окружающая среда – 
личная, социальная и профессиональная – мо-
жет пересекаться в социальной сети. Соглас-
но Моральному кодексу NASW [13] социаль-
ные работники не должны участвовать в «па-
раллельных» или «пересекающихся» отноше-
ниях с нынешними или бывшими клиентами, 
при которых возникает риск эксплуатации или 
возможности нанесения вреда клиенту. В слу-
чаях, когда «двойные» отношения неизбеж-

ны, социальные работники должны предпри-
нять шаги, чтобы защитить клиентов, и от-
ветственны за установление четких, этичных 
рамок взаимоотношений. «Параллельные» или 
«пересекающиеся» отношения происходят, ког-
да социальные работники касаются клиентов 
более чем в одном отношении в профессио-
нальной, социальной или деловой сфере.  

Социальные работники и социальные пе-
дагоги должны предупреждать возникнове-
ние ситуаций конфликта интересов, которые 
могут влиять на их профессиональную так-
тичность, на успешность решения социаль-
ных проблем человека, обратившегося за по-
мощью. 

Специфика социальных сетей состоит в 
том, что пользователи недооценивают роль 
аудитории, поскольку не могут знать обо всех 
тех пользователях, которые просматривают 
размещенную на странице информацию. Та-
ким образом, может возникать реальный или 
потенциальный конфликт между профессио-
нальными ожиданиями и социальными, сек-
суальными, религиозными воззрениями сту-
дента. 

Кроме того, делясь личной информацией 
и собственными мнениями в социальных се-
тях, следует помнить, что отправленные «сло-
ва» останутся неизменными. Четкие и понят-
ные, ощутимые границы в офлайновой окру-
жающей среде исчезают в виртуальном мире. 
Студент на личной странице может размещать 
информацию, связанную с преодолением труд-
ностей в обучении, с отсутствием понимания 
какой-либо информации, может высказывать 
мнение о навыках и способностях однокурс-
ников и преподавателей, обсуждать случаи из 
практики. Однако стоит помнить, что с пози-
ции реальных или потенциальных клиентов и 
работодателей квалификация социального 
работника может быть поставлена под сомне-
ние. Кроме того, потенциальный работода-
тель может рассмотреть эту информацию как 
неспособность социального работника сохра-
нить баланс между личной и профессиональ-
ной жизнью. 
Частная жизнь и конфиденциальность 
Отечественный этический кодекс социаль-

ной работы отмечает, что «конфиденциальной 
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(доверительной, не подлежащей разглаше-
нию) информацией является все, что касается 
условий жизнедеятельности клиента, его лич-
ностных качеств и проблем, а также все осталь-
ное, что будет определено клиентом во взаи-
модействии с социальным работником и со-
циальным педагогом. Они должны гаранти-
ровать ему эту конфиденциальность и при-
нять все меры для ее обеспечения» [3]. В эти-
ческом кодексе NASW отмечено, что социаль-
ные работники должны уважать право клиен-
тов на частную жизнь. Требования к конфи-
денциальности распространяются на инфор-
мацию, передаваемую коллегами в процессе 
профессиональных отношений [13]. 

В социальных сетях студентами могут раз-
мещаться положительные или отрицательные 
комментарии, связанные с колледжами, вуза-
ми, академическими группами, преподавате-
лями или учреждениями. Комментарии, кото-
рые ранее могли звучать только в стенах сту-
денческой аудитории, библиотеки или обще-
жития, теперь добавлены на стенах Facebook, 
Вконтакте и транслированы в многоканаль-
ную окружающую среду. Там они могут быть 
доступны клиентам, преподавателям, работ-
никам учреждений и ведомств или общест-
венным организациям. В результате размеще-
ния той или иной информации, распростра-
няемой через сеть друзей и знакомых студен-
та, может пострадать клиент, что приводит к 
потенциальному нарушению этических норм 
соблюдения тайны частной жизни и конфи-
денциальности. 

Область потенциального беспокойства мо-
жет быть связана с практикой работы с кли-
ентами, которые могут бояться делиться кон-
фиденциальной информацией. Поскольку сту-
денты – будущие социальные работники по-
лучают навыки в оценке клиента и получе-
нии сопутствующей информации, чтобы по-
высить эффективность помощи, они могут 
столкнуться с дилеммой о доступе к странице 
Вконтакте клиента или Facebook не только, 
чтобы получить информацию, но и проверить 
информацию, которой поделился клиент в 
процессе взаимодействия. С юридической точ-
ки зрения информация, размещенная в социаль-

ных сетях, является публичной информацией 
и может быть использована в судебных про-
цедурах. Документы, полученные посредст-
вом факсимильной, электронной или иной 
связи, в том числе с использованием инфор-
мационно-телекоммуникационной сети Ин-
тернет, а также документы, подписанные элек-
тронной подписью в порядке, установленном 
законодательством Российской Федерации, до-
пускаются в качестве письменных доказа-
тельств в случаях и порядке, которые предусмот-
рены Кодексом, другими федеральными за-
конами, иными нормативными правовыми 
актами или договором [1]. Согласно Кодексу 
этики социального работника и социального 
педагога членов общероссийской обществен-
ной организации «Союз социальных педаго-
гов и социальных работников», «соблюдение 
принципа защиты прав клиента обусловлива-
ют обязанность социального педагога и социаль-
ного работника информировать человека, об-
ратившегося к ним за социальной помощью, 
обо всех действиях, предпринимаемых ими 
для решения его проблем [3]. Моральный ко-
декс NASW требует, чтобы социальные работ-
ники предоставили услуги на основе действи-
тельного и информированного согласия [13]. 
Если политика социальной службы допуска-
ет поиск и просмотр личных страниц клиента 
в сети, то социальный работник должен со-
общить клиенту, что профили будут про-
сматриваться в контексте сбора информации 
и предоставления услуг. 
Виртуальная среда социальной работы 
В процессе обучения по направлению под-

готовки «Социальная работа» создается такая 
среда, которая облегчает рост культурного 
уровня студентов, их интеграцию в профес-
сиональную сферу через ценности Кодекса 
этики социального работника и социального 
педагога. Национальной ассоциацией центров 
охраны труда совместно с общероссийской 
общественной организацией «Союз социаль-
ных педагогов и социальных работников» в 
2016 году разработаны Методические реко-
мендации социальным работникам и специа-
листам по социальной работе «Как обеспечить 
безопасность и избежать рисков при выпол-
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нении служебных обязанностей» [4]. Однако 
нигде не идет речь об особенностях исполь-
зования социальных сетей в практике социаль-
ной работы. В ответ на развитие компьютер-
ных технологии NASW вместе с Ассоциаци-
ей Советов по Социальной работе (ASWB) в 
2005 году разработал Стандарты для приме-
нения информационных технологий в социаль-
ной работе – руководство по использованию 
компьютерных технологий в практике социаль-
ной работы. Однако и в этом документе ре-
комендации по использованию платформы 
Web 2.0, включая социальные сети, в практи-
ке социальной работы отсутствуют. Предста-
вляется, что есть большой разрыв в уровне 
знаний студентов и положениями академиче-
ской науки относительно использования со-
циальных медиа наряду с недостатком лите-
ратуры по социальной работе, освещающей 
как отрицательные, так и положительные ас-
пекты этой новой сферы. 

Этический кодекс NASW является в на-
стоящее время наиболее актуальным руко-
водством в сфере решения этических ди-
лемм, связанных с информацией, размещен-
ной в социальных сетях [13]. Студенты, кото-
рые используют социальные сети, должны быть 
осведомлены о необходимости выполнения 
этических обязанностей в сфере информиро-
ванного согласия, поддержания конфиден-
циальности и минимизации двойственных 
отношений.  

Поскольку преподаватели и практиче-
ские социальные работники начинают обра-
щаться к профессиональному контенту в вир-
туальной среде, они могут перенимать поло-
жительный опыт использования социальных 
медиа из других академических областей. 
Проектирование курсов или образовательных 
событий, которые создают преподаватели, 
специалисты, практики в социальных сетях, 
таких как Facebook, Вконтакте, должны под-
толкнуть студентов к критическому анализу 
своих профилей и потенциальных последст-
вий неподобающей онлайн-деятельности для 
себя, академического учреждения и профес-
сии [12]. Важно подготовить студентов к про-
фессии, которая требует высокого соответст-

вия моральным и этическим нормам не толь-
ко в реальной жизни, но и в виртуальном ми-
ре. Использование средств социальных медиа 
в конструировании профессионального Я-об-
раза может привести к возникновению потен-
циальных этических дилемм. 

Студенты направления подготовки «Со-
циальная работа» учатся определенным нор-
мам профессионального поведения, включа-
ющим точность, почтительность, поддержа-
ние конфиденциальности, соответствующего 
имиджа, культурной компетентности и демо-
нстрацию интервенционных навыков и навы-
ков оценки. Социальные медиа web 2.0, такие 
как социальные сети, формируют новую сре-
ду для профессионализации специалистов по-
могающих профессий. Хотя есть много поло-
жительных отзывов, связанных с использова-
нием виртуальных сетей [10], и профессио-
нальная социальная работа развивает спосо-
бы максимизировать эти СМИ в целях обра-
зования и поддержки, студенты должны осоз-
навать потенциальные риски, связанные с ре-
гистрацией профиля и раскрытием личной ин-
формации. На сегодняшний день может быть 
актуальным вопрос о необходимости разра-
ботки соответствующей политики учебных 
заведений в отношении виртуального поведе-
ния студентов и преподавателей. Также важ-
но определить эффективность влияния по-
добной информационной политики и учеб-
ных программ на поведение студентов в со-
циальных сетях и профессиональное разви-
тие. Демонстрация непрофессионального по-
ведения в социальных сетях может создать не 
только негативный профессиональный образ 
студента, но дискредитировать как учебное 
заведение, так и профессию социальной ра-
боты. Развитие в студенческой среде способ-
ности определить, что является «обществен-
ным», что – «частным», является одним из важ-
нейших аспектов профессионализма в эпоху 
Web 2.0. Кроме того, учебные заведения и 
профессиональные объединения должны экс-
плицитно решать подобные проблемы, чтобы 
сформировать общепризнанные ценностные 
установки в среде педагогов, студентов, про-
фессионального сообщества. 
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АННОТАЦИЯ 
Использование технологий Web 2.0 буду-

щими социальными работниками может при-
вести к непредвиденным этическим дилем-
мам. В статье определены потенциальные проб-
лемные области, связанные с непрофессиональ-
ным поведением, возникновением конфликта 
интересов и нарушением конфиденциальнос-
ти студентами и преподавателями в социаль-
ных сетях. 

Ключевые слова: этика, профессионали-
зация, социальная работа, социальные сети, 
Интернет, Web 2.0. 

SUMMARY 
Using Web 2.0 technologies by future social 

workers can lead to unexpected ethical dilem-
mas. The article identifies potential problem 
areas related to unprofessional behavior, conflict 
of interest and violation of confidentiality by 
students and teachers in social networks. 

Key words: ethics, professionalization, so-
cial work, social networks, Internet, Web 2.0. 

ЛИТЕРАТУРА 

1. Арбитражный процессуальный кодекс 
Российской Федерации от 24.07.2002 № 95-
ФЗ (ред. от 01.07.2017). 

2. Двойная жизнь учителей: зачем роди-
тели следят за их социальными сетями [Элек-
тронный ресурс]. – URL: https://ria.ru/ society 
/20160716/1466005140.html. 

3. Кодекс этики социального работника и 
социального педагогa - членов общероссий-
ской общественной организации «Союз со-
циальных педагогов и социальных работни-
ков». – М., 2003. – 20 с. 

4. Как обеспечить безопасность и избе-
жать рисков при выполнении служебных обя-
занностей: методические рекомендации со-
циальным работникам и специалистам по 
социальной работе [Электронный ресурс]. – 
URL: http://ssopir.ru/44.html. 

5. Невлева И. М. Парадигмальные этиче-
ские проблемы общения со студентами в 
современном медиапространстве / И. М. Нев-
лева, Т. А. Сережко // Научные ведомости 
БелГУ. Серия Философия. Социология. Пра-
во. – 2017. – № 10 (259). – Выпуск 40. – 
С. 68–79. 

6. Сережко Т. А. Общение в социальных 
сетях как проблема современной педагогиче-
ской этики // Социология и социальная рабо-
та в системе профессионального образования: 
материалы международной научно-практиче-
ской и научно-методической конференции 
профессорско-преподавательского состава и 
аспирантов. 3–7 апреля 2017 года. – Белгород: 
Издательство БУКЭП, 2017. – С. 327–333. 

7. Сережко Т. А. Основы социального об-
разования: курс лекций. – Белгород: Издатель-
ство БУКЭП, 2015. – 128 с. 

8. Сережко Т. А. Этический аспект педа-
гогического взаимодействия преподавателя и 
студентов в социальных сетях: современное 
состояние проблемы / Т. А. Сережко, Ж. С. Ко-
хан // Современные исследования социальных 
проблем. – 2017. – Т. 9. – № 2. – С. 29–41. 

9. Boyd D. & Ellison N. Social Network 
Sites: Definition and conception. Journal of 
Computer Mediated Communication. – 2008. – 
13 (1). – Р. 210–230. 

10. Giffords E. D. The Internet and social 
work: The next generation. Families in Society: 
The Journal of Contemporary Social Services. – 
2009. – 90 (4). – Р. 413–418. 

11. Kevin Koo, Zita Ficko, E. Ann Gorm-
ley Unprofessional content on Facebook Ac-
counts of US Urology Residency Graduates // 
BJU International. – June 2017. – Volume 119. – 
Issue 6. – P. 955–960. 

12. MacDonald J., Sohn S., Ellis P. Priva-
cy, Professionalism and Facebook: A Dilemma 
for Young Doctors // Medical Education. – 44. – 
P. 805–13. 

13. NASW Code of Ethics of the National 
Association of Social Workers [Электронный 
ресурс]. – 2008. – URL: http://www.naswdc. 
org/pubs/code/ code.asp. 

14. Nielson. Global Faces and Networked 
Places: A Nielson Report on Social Network-
ing’s New Global Footprint [Электронный 
ресурс]. – 2009. – URL: http://blog.nielsen. 
com/ nielsenwire/wpcontent/uploads/2009/03 
/nielsen_ globalfaces_mar09.pdf (дата обра-
щения: 07.10.2010). 

15. Tufekci Z. Grooming, Gossip, Face-
book and Myspace. Information, Communicati-
on & Society. – 2008. – 11 (4). – Р. 544–564. 

https://ria.ru/�
http://www.naswdc/�


 

 161 

16. Webster T. (). The Social Habit – Fre-
quent Social Networkers. Edison Research [Эле-
ктронный ресурс]. – 2010, June 17th. – URL: 
http://www.edisonresearch.com/home/archives/2
010/06/the_social_habit_frequent_social_networ
kers_in_america.php. 

 
 
 
 
 
 
 
 

Е. В. Гнатышина 
 
 
УДК 378 
 
СИСТЕМА 
ЗАКОНОМЕРНОСТЕЙ 
ПРОЦЕССА ФОРМИРОВАНИЯ 
ЦИФРОВОЙ КУЛЬТУРЫ 
БУДУЩЕГО ПЕДАГОГА 

 
 
    зменения в системе коммуникаций вле-

кут изменения в системе ценностей целого 
поколения цифровой эпохи [5]. Категория 
«цифровая культура» становится предметом 
научно-методологического осмысления. Про-
блема «окультуривания» цифровизации и ее 
глобальных последствий актуализируется в 
ситуации модернизации образовательных про-
цессов. Цифровая культура порождает необ-
ходимость обновления принципов и методов 
работы в высшей школе, ориентированных на 
будущего специалиста цифровой эпохи. 

Подходы к пониманию категории «циф-
ровая культура» неоднозначны. Анализ ряда 
исследований [1; 4; 6] приводит к семантиче-
скому наслоению категории «цифровая куль-
тура» на категорию «информационная куль-
тура», под которой мы понимаем сложное 
системное качество личности, характеризую-
щееся уровнем развития информационного 
мировоззрения и информационной компетент-

ности, проявляющееся в способах функцио-
нирования в информационной среде (поиск, 
отбор, анализ, переработка информации). Циф-
ровая культура, по нашему мнению, является 
трансформационной формой информацион-
ной, включающей способы взаимодействия в 
цифровой среде и относящейся к объектам 
цифровой эпохи, когда ведущим видом ин-
формации является информация цифровая. 

Цифровая культура – это сложное си-
стемное качество личности, проявляющееся в 
построении информационной картины мира 
и актуализации ценностно-смысловой сферы 
в информационной деятельности, совокуп-
ности знаний, умений самостоятельного по-
иска, отбора и анализа необходимой инфор-
мации, навыков и практического опыта ее ор-
ганизации, преобразования, сохранения и пере-
дачи. 

Цель представленного исследования: оп-
ределение ведущих закономерностей процес-
са формирования цифровой культуры педа-
гога. Задачи представленного исследования: 
конкретизация понятия «цифровая культура 
педагога; конкретизация основополагающих 
принципов определения системы закономер-
ностей процесса формирования цифровой 
культуры педагога; на основе теоретического 
и эмпирического анализа, а также результа-
тов экспериментальной работы выделение за-
кономерностей в двух аспектах: ценностно-
мировоззренческом и профессионально-пред-
метном.  

Объектом нашего исследования является 
цифровая культура педагога [2; 3], под кото-
рой мы понимаем сложное системное качест-
во личности, проявляющееся в построении 
информационной картины мира и актуализа-
ции ценностно-смысловой сферы в информа-
ционной деятельности, совокупности знаний, 
умений самостоятельного поиска, отбора и 
анализа необходимой информации, навыков 
и практического опыта ее организации, пре-
образования, сохранения и передачи. Цифро-
вая культура педагога в таком понимании 
становится областью профессиональной куль-
туры, связанной с функционированием ин-
формации в рамках профессиональной дея-
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тельности. В структуре понятия синтезирует-
ся система ценностей педагога, современных 
цифровых технологий и социальных инсти-
тутов, обеспечивающих функционирование 
цифровой культуры педагога и уровень обще-
культурного развития специалиста. 

Под закономерностью мы понимаем объек-
тивно существующую, повторяющуюся, су-
щественную связь явлений общественной 
жизни или этапов исторического развития [8, 
с. 447]. Закономерность отражает многие свя-
зи и отношения, тогда как закон однозначно 
выражает определенную связь, отношение. За-
кономерности определяют основную линию 
развития ценностно ориентированного про-
цесса формирования цифровой культуры бу-
дущего педагога.  

В нашей работе в процессе выявления за-
кономерностей мы ориентировались на про-
дуктивные приемы выявления педагогиче-
ских закономерностей с учетом процессуаль-
ных особенностей исследуемого феномена; 
движущих сил его развития, т. е. основных 
внутренних противоречий; выбранных теоре-
тико-методологических подходов его иссле-
дования [8]. 

Согласно данной логике, мы выделили в 
каждой группе искомых закономерностей 
атрибутивную закономерность (отражающую 
природные качества объекта исследования), за-
кономерность обусловленности (раскрываю-
щую причинно-следственные связи изучае-
мого явления с факторами, оказывающими на 
него непосредственное влияние) и закономер-
ность эффективности (представляющую воз-
можности повышения эффективности функ-
ционирования исследуемого феномена). 

Решая задачу определения закономернос-
тей формирования цифровой культуры буду-
щих педагогов, мы полагали, что эти законо-
мерности должны быть выявлены исходя из 
специфики ключевых аспектов содержания 
данного процесса, а именно: с выделения цен-
ностно-мировоззренческого аспекта и профес-
сионально-предметного аспекта, которые в 
совокупности отражают специфику цифро-
вой культуры будущего педагога. Такой спо-
соб обладает следующими преимуществами:  

– обеспечивает единообразие и преемст-
венность в исследовании рассматриваемого 
вида культуры посредством установления 
связей с ранее полученными данными о его 
сущностных характеристиках;  

– позволяет раскрыть внутреннее строе-
ние изучаемого явления, что, собственно, и 
должно быть осуществлено при выявлении 
закономерностей; 

– дает возможность сохранить баланс меж-
ду многообразием проявлений информацион-
ной деятельности и фиксацией достаточного 
количества обобщенных связей, которые в 
полной мере характеризуют ее специфику, по-
зволяющую грамотно и адекватно реализо-
вывать его в реальных условиях подготовки 
будущих педагогов. 

Таким образом, система закономернос-
тей процесса формирования цифровой куль-
туры будущего педагога должна включать за-
кономерности, связанные с ее ценностно-ми-
ровоззренческим и профессионально-предмет-
ным аспектами.  

Основываясь на положении, что законо-
мерности педагогического процесса выража-
ют существенные и необходимые связи ме-
жду его условиями и результатом, обуслов-
ленные ими принципы определяют общую 
стратегию решения целей образовательного 
процесса, трактуемую как подход [7; 8], осно-
ванием для выделения закономерностей фор-
мирования цифровой культуры будущего 
педагога являются теоретико-методологиче-
ские подходы: системный, социокультур-
ный, аксиологический и деятельностно-реф-
лексивный. 

Значение каждой закономерности пред-
ставлено в таблице 1. 

Опираясь на философскую, психолого-
педагогическую и специальную литературу, а 
также учитывая опыт формирования цифро-
вой культуры будущего педагога, мы выяви-
ли следующий комплекс закономерностей и 
принципов. 

Закономерности в ценностно-мировоз-
зренческом аспекте отражают связи про-
цесса формирования цифровой культуры 
будущего педагога с ведущими тенденция-
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ми развития цифрового общества, повыше-
ния уровня общей культуры личности в ус-
ловиях информационной среды. 

Атрибутивная закономерность в цен-
ностно-мировоззренческом аспекте: циф-
ровая культура педагога детерминирована 
общей культурой и ценностно-смысловой 
сферой личности. 

Приведенная закономерность позволяет 
установить отношения с родовым понятием 
«культура» и отражает системность изучае-
мого явления. Цифровая культура педагога 
входит в состав общей культуры личности, 
под которой мы понимаем определенную си-
стему качеств (ума, характера, воображения, 
памяти), осознаваемых личностью как ценно-
стные и ценимые в обществе. Взаимодейст-
вие двух систем выражается во взаимовлия-
нии, а именно: общая культура создает базис 
для развития всех составляющих цифровой 
культуры. Наличие информационного миро-
воззрения и высокий уровень информацион-
ной компетентности являются основой для 
развития нравственной, эстетической, право-
вой культуры современного человека. Ин-
формационное мировоззрение характеризует-
ся ценностно-смысловой сферой личности, 

под которой мы понимаем центральное обра-
зование личности, ее «ядро», задающее на-
правленность жизнедеятельности человека и 
определяющее отношение «человек – мир».  

Закономерность обусловленности в цен-
ностно-мировоззренческом аспекте: цифро-
вая культура педагога взаимообусловлена ос-
воением ценностей информационного обще-
ства. 

Информационное общество является реаль-
ностью сегодняшнего дня. Мы говорим не о 
его становлении, а о принципах функцио-
нирования в нем. На основе анализа ведущих 
исследований в области изучения информа-
ционного общества [1; 5] определяем следую-
щие критерии информационного общества: 

– технологический: ключевой фактор – ин-
формационные технологии, которые широко 
применяются в производстве, учреждениях, 
системе образования и в быту;  

– социальный: выступает в качестве важ-
ного стимулятора изменения качества жизни, 
формируется и утверждается «информацион-
ное сознание» при широком доступе к ин-
формации;  

– экономический: составляет ключевой 
фактор в экономике в качестве ресурса, ус-

Таблица 1.  
Система закономерностей процесса формирования цифровой культуры  

будущего педагога 
 

 
 

Ценностно-мировоззренческий 
аспект  

 

Профессионально-предметный аспект 

Закономерности 
атрибутивные 

 

Раскрывают основные сущност-
ные свойства исследуемого вида 
культуры с общекультурной  
и мировоззренческой позиции  

 

Представляют сущность процесса формиро-
вания цифровой культуры с точки зрения 
взаимодействия двух видов подготовки 
(предметно-методической и психолого-
педагогической) будущего педагога  
 

Закономерности 
обусловленности 

 

Отражают обстоятельства, непо-
средственно влияющие на фор-
мирование составляющих циф-
ровой культуры будущего 
педагога  
 

 

Выявляют факторы, определяющие особен-
ности профессионально-предметной подго-
товки будущего педагога при реализации 
процесса формирования цифровой культуры  

Закономерности 
эффективности 

 

Характеризуют условия, при 
которых формирование цифро-
вой культуры происходит 
наиболее эффективно 
 

 

Представляют условия полного и адекват-
ного формирования цифровой культуры 
будущего педагога  
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луг, товара, источника добавленной стоимос-
ти и занятости;  

– политический: свобода информации, ве-
дущая к политическому процессу, который 
характеризуется растущим участием и кон-
сенсусом между различными классами и со-
циальными слоями населения;  

– культурный: признание культурной цен-
ности информации посредством содействия 
утверждению информационных ценностей в 
интересах развития отдельного индивида и 
общества в целом.  

Таким образом, можно утверждать, что 
увеличение и постоянный рост информаци-
онного потока, ускорение развития общест-
венно-экономических процессов требуют из-
менений в ценностно-смысловых ориентаци-
ях будущих специалистов. Основой деятель-
ности, результат которой можно считать эф-
фективным, становится информационная куль-
тура. Информация выступает как один из ба-
зисов функционирования общественных про-
цессов, более того, информационный обмен 
является условием взаимосвязи между ними. 

Закономерность эффективности в цен-
ностно-мировоззренческом аспекте: цифро-
вая культура педагога взаимосвязана и взаи-
мозависима от познавательной активности 
личности.  

Как выше было отмечено, формой реа-
лизации активности выступает деятельность. 
Каждый вид деятельности отличается между 
собой своим предметным содержанием. Сле-
довательно, видов активности будет столько, 
сколько существует видов деятельности. Поз-
навательная активность может присутство-
вать практически в любой профессиональной 
деятельности. Так как познавательная актив-
ность связана с реализацией познавательной 
потребности, то в рамках профессиональной 
деятельности познавательная активность мо-
жет быть удовлетворена в различных формах 
рационализаторской и изобретательской дея-
тельности, направленной на совершенство-
вание орудий труда, технологии и самих спо-
собов труда. Не исключение составляет про-
фессиональная педагогическая деятельность. 
Познавательная активность приобретает про-

фессиональную направленность вследствие 
внутренних побуждений и потребностей лич-
ности в самоактуализации и самореализации 
в профессиональной деятельности. Познава-
тельная активность является локомотивом 
процесса формирования цифровой культуры, 
так как стимулирует поисково-аналитическую 
деятельность  

Следующий блок закономерностей отра-
жает специфику и сущность цифровой куль-
туры педагога, а именно – касается ориен-
тации на профессиональную предметную дея-
тельность. Рассмотрим закономерности и прин-
ципы, определяющие специфику цифровой 
культуры специалиста в профессиональном 
предметном аспекте. 

Атрибутивная закономерность в про-
фессионально-предметном аспекте: цифро-
вая культура педагога проявляется в инфор-
мационной деятельности детерминирован-
ной педагогической и предметной направлен-
ностью квалификации. 

Становление специалиста в рамках про-
фессиональной подготовки происходит на ос-
нове понимания и знания специфики педаго-
гической деятельности. Цифровая культура 
не только характеризует специалиста как 
личность, но и как профессионала. Педагог – 
и носитель культуры, и ее транслятор: он как 
сам использует информацию в процессе сво-
его развития и деятельности, так и заклады-
вает информационную и цифровую культуру 
в своих учеников. Процесс формирования 
цифровой культуры должен быть основан на 
идее развития не только информационного 
мировоззрения и информационной компе-
тентности будущего педагога, но и на усвое-
нии основных особенностей ее формирова-
ния, механизмов повышения уровня цифро-
вой культуры. 

В зависимости от профиля подготовки 
меняется направление информационной дея-
тельности, которое может быть гуманитар-
ным, естественным, техническим. Эти осо-
бенности определенным образом влияют на 
информационное мировоззрение, которое яв-
ляется одной из основ цифровой культуры, 
ограничивают и конкретизируют специаль-
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ные информационные ресурсы и круг поис-
ковой деятельности. Однако информацион-
ная компетентность, которая проявляется в 
знаниях, умениях, навыках информационной 
деятельности и опыте ее ведения, остается 
неизменной. В процессе профессиональной 
подготовки педагог осваивает специальные 
дисциплины, в ходе изучения которых уро-
вень цифровой культуры играет ведущую 
роль. 

Закономерность обусловленности в про-
фессионально-предметном аспекте: фор-
мирование цифровой культуры происходит в 
предметной информационно-образователь-
ной среде образовательной организации. 

Современную информационную среду 
можно определить как среду, в которой цир-
кулируют информационные потоки и физи-
ческие средства, необходимые для обеспече-
ния ее функционирования, поддержания и раз-
вития. Информационная среда со всеми сво-
ими составляющими (электронные средства 
массовой коммуникации: радио, телевидение, 
Интернет; компьютеризация всех сфер жиз-
ни) стала настолько глобальным явлением в 
жизни современного человека, что нынеш-
нюю эпоху можно с полным правом назвать 
информационной эпохой. Образовательная 
среда – понятие более узкое. Под образова-
тельной средой чаще всего понимается функ-
ционирование конкретного учреждения обра-
зования, совокупность материальных факто-
ров; социальных компонентов; межличност-
ных отношений. Все данные взаимосвязаны 
и влияют на субъект образовательной среды. 
Образовательная среда выступает не только 
как условие, но и как средство обучения и 
воспитания.  

Информационная среда – доминирую-
щий элемент в структуре образовательной 
среды, обеспечивающий активное использо-
вание информационных технологий. Таким 
образом, можно говорить об информацион-
но-образовательной среде, под которой мы 
понимаем систему педагогических условий, 
объединяющую в себе информационно-обра-
зовательные ресурсы, компьютерные средст-
ва обучения, средства управления образова-

тельным процессом, педагогические техноло-
гии, направленные на формирование личности. 

Современное образовательное учрежде-
ние формирует собственную информацион-
ную среду: педагог в ней и создатель, и дея-
тель, и потребитель. Цифровая культура вы-
ступает как возможность свободного функ-
ционирования внутри среды, а также как усло-
вие ее развития. 

Закономерность эффективности в про-
фессионально-педагогическом аспекте: вклю-
чение будущих педагогов в научно-исследова-
тельскую работу определяет эффектив-
ность процесса формирования цифровой куль-
туры. 

Научно-исследовательская работа соста-
вляет основу профессионального развития 
педагога будущего педагога. Под научной ра-
ботой принято понимать деятельность, свя-
занную с участием будущих специалистов с 
исследованиями и реализацией научных про-
ектов. Научная работа может быть индиви-
дуальной и отражать результаты авторских 
исследований, а может быть коллективной и 
отражать деятельность сообщества ученых и 
студентов.  

В рамках педагогической науки исследо-
вательская работа позволяет педагогу совер-
шенствоваться, саморазвиваться, внедрять в 
практику новейшие теоретические разработ-
ки. Исследовательская деятельность тесно свя-
зана с информационной. Особенностями на-
учной деятельности являются коммуникация, 
основанная на научном общении, следова-
тельно, на умениях воспринимать, анализи-
ровать и преобразовывать информацию; вне-
дрение результатов, которое базируется на 
научных публикациях, умениях создания «вто-
ричного документа», правилах цитирования 
и знаниях научной этики. Информационные 
средства познания составляют основу и пре-
образуют научно-исследовательскую деятель-
ность. Аналитическая переработка информа-
ционных ресурсов является базовой органи-
зационной частью любого научного исследо-
вания. Формируя у будущих педагогов навы-
ки исследовательской работы, мы включаем-
ся в процесс формирования цифровой куль-
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туры. Ориентация будущих специалистов на 
поиск, использование и переработку инфор-
мации для собственных научных исследова-
ний делает процесс формирования цифровой 
культуры эффективным. 

Система закономерностей процесса форми-
рования цифровой культуры педагога акку-
мулирует наиболее значимые характеристики 
исследуемого процесса, необходимые для по-
нимания его сути и адекватного оперирова-
ния с ним на практике, позволяющие пред-
ставить совокупность его важнейших вну-
тренних свойств, выявить факторы, влияю-
щие на функционирование исследуемого про-
цесса. 

В состав системы входят две группы за-
кономерностей – первая соответствует цен-
ностно-мировоззренческому, а вторая про-
фессионально-предметному аспектам деятель-
ности. Каждая группа закономерностей вклю-
чает атрибутивную закономерность, законо-
мерность обусловленности и закономерность 
эффективности. 

АННОТАЦИЯ 
Современное цифровое общество и ин-

формационная насыщенность всех жизнен-
ных процессов требуют от системы профес-
сионального педагогического образования но-
вых подходов к формированию профессио-
нально значимых качеств будущих педаго-
гов, среди которых особую роль начинает 
играть цифровая культура. Именно этот вид 
культуры требует научно-методологического 
осмысления и методики внедрения в практи-
ку работы образовательных организаций выс-
шего образования. В исследовании представ-
лены результаты теоретического анализа за-
кономерностей процесса формирования циф-
ровой культуры будущего педагога в двух 
специфических аспектах: ценностно-мировоз-
зренческом и профессионально-предметном. 

Ключевые слова: профессиональное об-
разование, подготовка педагога, цифровиза-
ция, цифровая культура педагога, педагоги-
ческая концепция, закономерности, система 
закономерностей.  

SUMMARY 
The modern digital society and information 

saturation of all life processes require new pro-

fessional approaches to the formation of pro-
fessionally significant qualities of future teachers 
from the system of professional pedagogical 
education, among which digital culture begins to 
play a special role. It is type of culture that re-
quires scientific and methodological comprehe-
nsion and the methodology for introducing into 
practice of higher education institutions. The 
study presents the results of a theoretical analysis 
of the regularities of the process of forming a 
digital culture of the future teacher in two spe-
cific aspects: value-ideological and profess-
sionally objective. 

Key words: professional education, training 
of the teacher, digitalization, digital culture of the 
teacher, pedagogical concept, regularities, sys-
tem of regularities. 
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