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ИСТОРИЯ ПЕДАГОГИКИ И ОБРАЗОВАНИЯ 
 

 

УДК 37.035.6 

Ю. С. Близнецова 

 

В. В. ЗЕНЬКОВСКИЙ О НАЦИОНАЛЬНОМ ВОСПИТАНИИ 

В ИЗМЕНЯЮЩИХСЯ СОЦИОКУЛЬТУРНЫХ УСЛОВИЯХ 

РОССИЙСКОГО ЗАРУБЕЖЬЯ 

 

Посредством историко-герменевтического и ретроспективного ана-

лиза педагогических воззрений В. В. Зеньковского представлена сущност-

ная характеристика национального воспитания. В формулировке задач 

национального воспитания мыслитель исходил из идеи служения Церкви 

и идеи служения Родине. Примат религиозного принципа в разработке 

ученым проблем национального воспитания обусловлен его видением 

миссии русской эмиграции в созидании православной культуры.  

Ключевые слова: В. В. Зеньковский, национальное воспитание, нацио-

нальное самосознание, русская эмиграция, Российское Зарубежье.  

 

Введение 

В условиях глобальных вызовов од-

ной из приоритетных задач по обеспе-

чению национальной безопасности 

России является укрепление и защита 

традиционных российских духовно-

нравственных ценностей. Проблема 

национального воспитания получает 

приоритетное значение, в связи с чем 

актуализируется опыт педагогики Рос-

сийского Зарубежья, поставившей в ка-

честве главной задачи сохранение «рус-

скости» детей и молодежи в условиях 

инокультурной среды.  

В русле этой проблемы представля-

ется необходимым обратиться к бога-

тому идейному потенциалу педагогиче-

ского наследия В. В. Зеньковского, вы-

дающегося ученого, посвятившего себя 

в эмиграции религиозно-педагогиче-

ской работе с молодежью. С момента 

образования Русского Студенческого 

Христианского Движения (РСХД) за 

рубежом в 1923 году и до конца своей 

жизни В. В. Зеньковский являлся его 

бессменным руководителем. Изменяю-

щиеся социокультурные условия Рос-

сийского Зарубежья обусловили гене-

зис в теоретическом осмыслении и 

практической реализации мыслителем 

задач национального воспитания моло-

дого поколения русских эмигрантов.  

Основная часть 

К проблеме сохранения националь-

ного самосознания мыслитель обра-

тился в работе «Православие и русская 

культура» (1924 г.). В. В. Зеньковский 

считал православие подлинным источ-

ником и творческой основой нацио-

нального своеобразия, определившей 

особые качества русской души: «ее ши-

роту и свободу, ее религиозное горение 

и искание правды» [11, с. 115]. Отрыв 

от православия, с точки зрения ученого, 
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означал бы «решительный распад рус-

ского духа, превращение русского 

народа в этнографический материал» 

[11, с. 110]. Видя в русском западниче-

стве болезненное явление в отечествен-

ной истории, состоящее, по его мне-

нию, в кризисе церковного сознания, 

разрыве интеллигенции и народа, во 

многом предопределившими револю-

цию в России, мыслитель указывал на 

необходимость в эмиграции созидания 

целостной церковной культуры, в русле 

которой возможно примирение разроз-

ненных течений русской жизни и освя-

щение национального начала на почве 

Православия. Таким образом, религиоз-

ное возрождение и рассматривалось 

ученым как историческая необходи-

мость для спасения России.  

В этом контексте задача сохране-

ния национальной и духовной иден-

тичности молодого поколения эми-

грантов приобрела для мыслителя осо-

бую значимость. Будучи председате-

лем Педагогического бюро по делам 

низшей и средней школы за границей, 

В. В. Зеньковский внес большой вклад 

в создание в условиях инокультуры 

национальной школы, основанной на 

ценностях и традициях русской доре-

волюционной школы [14]. Ключевое 

место в учебных планах русской зару-

бежной школы занимали предметы 

«Россики»: русский язык и русская ли-

тература, география и отечественная 

России, Закон Божий, пение. Христи-

анская молодежь в кружках РСХД за-

нималась изучением истории Русской 

Церкви и русской религиозной мысли, 

религиозных сюжетов в русской лите-

ратуре. Доминирование модели нацио-

нального образования в первой поло-

вине 20-х годов в Российском Зарубе-

жье было связано с надеждой эмигран-

тов на скорое возвращение на Родину. 

С увеличением времени пребывания за 

рубежом ситуация балансирования 

между двух культур стала осложняться, 

возросла тенденция к социальному дав-

лению и интеграции в инокультурное 

пространство [2].  

По результатам проведенного в 

1925 году под руководством В. В. Зень-

ковского исследования детских воспо-

минаний о революции в России, граж-

данской войне и эвакуации, он пришел 

к выводу, что из-за отрыва от родины, 

тяжело переживаемого детьми, в них 

сформировалась не осознаваемая ими 

психическая черта – «психология без-

домности». Отсутствие близкой и род-

ной среды, необходимой для развития 

растущего человека, проявлялось, по 

словам ученого, в ощущении у детей 

своей ««ненужности» вне родины», и 

как следствие – в их привязанности к 

семье и школе в эмиграции, ко всему, 

что напоминало им русский быт. Сле-

довательно, перед общественно-педа-

гогическим движением эмигрантов во 

всей полноте стояла проблема адапта-

ции и социально-психологической реа-

билитации детей. Примирение с про-

шлым и преодоление детьми душевных 

травм, связанных с отрывом от родины, 

В. В. Зеньковский видел в религиозном 

воспитании: «Нельзя думать о том, 

чтобы вернуть детям то, что они уте-

ряли, но можно и должно помочь им 

найти путь жизни, на котором они мо-

гут залечить свои раны» [9, с. 362]. Ана-

лизируя детские сочинения, он отметил 

наличие у детей религиозных запросов: 

«обращение к Богу, молитва для мно-
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гих была единственным ресурсом, от-

куда они черпали силы для жизни» [9, 

с. 361]. Подход мыслителя в осуществ-

лении образовательных и воспитатель-

ных задач базировался «на признании 

приоритета духовно-нравственного, 

христианского начала» [15, с. 59].  

Национальная трагедия стала фак-

тором религиозного пробуждения эми-

грантов, в особенности молодежи, что, 

по словам ученого, являлось «симпто-

мом глубокого религиозного оздоров-

ления русской души» и обозначило по-

ворот к церковной культуре, идеал ко-

торой он видел в проникнутости всех 

сторон жизни Православием [11,  

с. 130]. Через создание православно-

культурной среды воспитания, объеди-

няющей Церковь, семью, школу и вне-

школьные организации, мыслитель 

считал возможным сохранить у детей 

российскую ментальность, обеспечить 

преемственность национальных тради-

ций и предотвратить утрату родного 

языка. Наблюдая местами «слишком 

тесное и неправомерное срастание ре-

лигиозных движений с национальным 

чувством», В. В. Зеньковский предосте-

регал об опасности утилитарного отно-

шения к Церкви [Там же, с. 133]. Наци-

ональное начало рассматривалось им 

как творческая сила оцерковления 

жизни, он считал, что это начало 

должно быть освящаемо Церковью. 

Еще в середине 1920-х годов ученый 

обратил внимание на характерную для 

новой европейской мысли идею о есте-

ственном национальном эгоизме, ис-

токи которой он видел во внецерковном 

характере национального начала в про-

тестантизме. Указывая на примат рели-

гиозного принципа и его основное зна-

чение для национального возрождения, 

мыслитель полагал, что «расти нацио-

нально и духовно можно лишь почер-

пая силы в вере: лишь этот путь плодо-

творен, творчески глубок, лишь из-

нутри строит отдельного человека и 

оздоровляет народную душу» [4, c. 20].  

Обращаясь к русской интеллиген-

ции в эмиграции в статье «О новом 

народничестве» (1927 г.) В. В. Зеньков-

ский призывал к сознательному служе-

нию русскому народу и Отечеству. Он 

с тревогой замечал, что вера в народ и 

любовь к нему, тесно связанные с ду-

ховными исканиями русской интелли-

генции, «куда-то исчезли, провали-

лись», стала крепнуть антинародниче-

ская установка [8, с. 470]. Утрата связи 

с народом ведет, по убеждению мысли-

теля, к неизбежному замыканию интел-

лигенции на самой себе. Именно в эми-

грации, как утверждал ученый, впервые 

в русской истории возникла возмож-

ность преодоления коренного раздвое-

ния между интеллигенций и народом 

через возвращение к Церкви и созида-

ние церковной культуры.  

В конце 1920-х годов В. В. Зеньков-

ский с горечью отмечал, что в восприя-

тии молодежи, и в особенности детей, 

образ России становился мифическим в 

силу того, что лишь в редких семьях со-

хранился русский быт. Мыслитель ак-

центировал внимание на значимости 

родного быта и национальной почвы в 

формировании личности и ее всесто-

роннем развитии: «Как растения, пере-

саженные на чужую почву, юные души 

остаются без питательных соков, им не-

обходимых» [9, c. 367 – 368]. Характе-

ризуя в этот период русскую молодежь 

в эмиграции, он выделил ее отрицатель-

ные качества: упрощенное отношение к 

жизни, низкий культурный уровень, 
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слабо развитые интеллектуальные спо-

собности. Ученый обратил внимание и 

на положительные стороны молодого 

поколения: живой реализм, стремление 

к целостной жизни, «отсутствие рито-

рики», наличие духовных запросов. 

Формирование этих качеств в его пони-

мании было обусловлено, с одной сто-

роны, невозможностью для детей и 

подростков ощутить живую связь с 

«национальной стихией», а с другой –

необходимостью вынужденного пре-

бывания в условиях чужой культуры, 

неся часто наравне со взрослыми все 

тяготы эмигрантской жизни.  

На основе этих рассуждений мыс-

литель обозначил в качестве одной из 

приоритетных задач школьного воспи-

тания в эмиграции задачу «охранения 

и развития «русскости» – русской сти-

хии в детях» [9, c. 369 – 370]. В пости-

жении духовного уклада русской 

души, с точки зрения В. В. Зеньков-

ского, необходимо приобщение к рус-

скому искусству и русской культуре. 

Проблема денационализации не огра-

ничивалась для ученого одной языко-

вой сферой, он придавал большое вос-

питательное значение русской песне, 

инструментальной музыке, живописи, 

церковному зодчеству. Русские школы 

в эмиграции, по его убеждению, 

должны были стать центрами и провод-

никами русской культуры. Для этого 

мыслитель считал крайне важным сме-

стить акцент с учебной на воспитатель-

ную деятельность, что, как он сам при-

знавал, затруднялось загруженностью 

школ учебной работой, вызванной необ-

ходимостью совмещения националь-

ного и инокультурного компонентов в 

программах обучения. При этом именно 

на чужбине, по его мнению, у русской 

школы открылись возможности воспи-

тания в силу особого отношения детей 

к школе, ставшей уголком «родной и 

неповторимой, бесконечно нужной для 

души русской атмосферы» [Там же,  

c. 366].  

В русле своих религиозно-педаго-

гических воззрений В. В. Зеньковский 

определил сущность национального 

воспитания как направления духовного 

воспитания, ориентированного на про-

буждение у ребенка чувства любви к 

родине, раскрытие идеи духовного слу-

жения ей, подготовке к этому служе-

нию. Вне идеи служения, подчеркивал 

мыслитель, национальные чувства не 

выходят за пределы «бесплодного ро-

мантизма» и выражаются лишь в нацио-

нальном пафосе и героической настроен-

ности русской молодежи в эмиграции.  

Ученый утверждал, что любовь к 

родине становится свободной от соблаз-

нов национальной гордости и тщесла-

вия, превращается в источник духовных 

сил личности только на основе связи с 

идеей служения. Считая неприемлемым 

пробуждение национального чувства 

через развитие презрения к другим 

народам, он отмечал этот ложный путь в 

качестве характерной черты современ-

ности: «многие не понимают духовной 

природы чувства родины, не хотят ника-

кой духовности, кроме любви к родине, 

и тем ее обедняют, а потому и иска-

жают» [6, с. 2]. Таким образом, углубле-

ние национального чувства в связи с 

внутренней духовной жизнью понима-

лось ученым как важнейшая задача 

национального воспитания.  

Мыслитель выделил две формы 

национального воспитания в среде рус-

ской эмиграции. Первое – абстрактное 

национальное воспитание, лишенное 
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непосредственного отношения к траге-

дии в России, второе – действенное пат-

риотическое воспитание, использую-

щее национальный порыв для превра-

щения его в «активизм». Первое, по 

словам ученого, является безжизнен-

ным, второе – близоруким. Он считал, 

что готовность жертвенного служения 

родине, присущую молодежи в эмигра-

ции, необходимо религиозно осмыс-

лить, выявить ее потенциал и связать с 

задачами духовного воспитания. 

«Национальное воспитание, – писал  

В. В. Зеньковский, – должно быть сво-

бодно и от отвлеченности, и от близо-

рукого активизма, сохраняя, однако, от 

первой формы ее устремленность впе-

рёд, а от второй – ее срастание с реаль-

ной жизнью родины» [7, с. 3]. Достиже-

ние идеала национального воспитания 

мыслитель видел в органической связи 

идеи служения Церкви и идеи служения 

родине. Именно они лежали в основе 

деятельности РСХД: «Служа Церкви, 

привлекая сердца отпавших к Церкви, 

мы служим тем обновлению родины, а 

служа родине через устроение ее жизни 

по путям православной культуры, мы 

служим Церкви» [10, c. 16].  

Ценным в педагогических воззре-

ниях ученого является глубокая оценка 

им изменяющихся социокультурных 

условий, тенденций и проблем совре-

менности. Е. Г. Осовский относил В. В. 

Зеньковского к числу немногих мыс-

лителей, уже на раннем этапе ощутив-

ших угрозу, исходящую тоталитарной 

педагогики итальянского и герман-

ского фашизма и от авторитаризма со-

ветской педагогической системы [9]. В 

статье «В чем суть современного педа-

гогического кризиса и где искать вы-

ход из него?» (1932 г.) мыслитель дал 

критику национализма и коммунизма. 

Отношение к «национальной стихии» 

как к высшей ценности, развиваемое в 

русле национализма, по его словам, ве-

дет к отвержению общечеловеческих 

ценностей и оскудению души, ее огра-

ниченности. Коммунизм, напротив, иг-

норирующий национальное начало в 

человеке, «утопичен и беспощаден в 

своем революционизме» [3, с. 3]. Та-

ким образом, ученый показывал, что 

подлинное развитие национальное 

начало получается лишь в свете рели-

гиозной идеи, являющейся, с его точки 

зрения, подлинной основой для по-

строения целостной педагогики, един-

ственно способной ответить на вызовы 

времени.  

В статье «Национальный вопрос в 

свете христианства» (1934 г.) В. В. 

Зеньковский снова затронул вопрос о 

значении национального самосознания 

в раскрытии личности. Мыслитель под-

черкивал, что чувство принадлежности 

к нации и любовь к родине лежат в ос-

нове творческого вдохновения чело-

века, его способности к героизму и са-

мопожертвованию. При этом ученый 

указывал на опасность обожествления 

своего народа и национального эго-

изма, считая эти явления «суррогатом 

религиозной жизни, питающим духов-

ные запросы» [11, с. 322]. Подлинная 

любовь к родине, по его словам, сопря-

жена с видением темных сторон в ее ис-

тории, с признанием себя виновными за 

них, с несением креста своего народа. 

Можно предположить, в христианской 

постановке национального вопроса в се-

редине 1930-х годов в размышлениях 

В. В. Зеньковского проявляется понима-

ние им духовной сущности причин рус-

ской эмиграции и призыв к эмигрантам 
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не отрешаться от России, разделять ее 

судьбу в служении ей.  

Во второй половине 1930-х годов 

мыслитель не раз констатировал кри-

зисное состояние педагогики, не спо-

собной, по его мнению, ответить на 

вызовы времени и противостоять то-

талитарным антихристианским тен-

денциям. Ученый указывал на расте-

рянность педагогического сообщества 

на фоне роста различных юношеских 

организаций, носящих внерелигиоз-

ный и антирелигиозных характер и 

оказывающих сильное влияние на мо-

лодежь. Перелом в культуре он связы-

вал с потребностью нового понимания 

свободы, обусловленного отказом от 

индивидуализма как наследия преды-

дущей эпохи. Однако вместо раскры-

тия этих глубоких исканий на почве 

христианства, как утверждал В. В. 

Зеньковский, происходит обоготворе-

ние нации или государства, опьянение 

социальной мифологией, идейный и 

физический террор с навязыванием 

обязательного мировоззрения [12]. 

Ставку на молодое поколение в тота-

литарной идеологии, на ее энтузиазм 

и развитие у нее героического созна-

ния мыслитель сравнивал со злоупо-

треблением наркотиком, подавляю-

щим у молодежи «дар рассудительно-

сти» и наполняющим «души ядом фа-

натизма» [9, с. 164].  

В этот же период у В. В Зеньков-

ского осуществляется переход на дру-

гой уровень осмысления сущности 

национального воспитания. Углубле-

ние и одухотворение связи личности с 

родным народом, согласно его трак-

товке, должно основываться на идее 

сверхнационального единства перед 

Богом. Характеризуя деятельность 

РСХД, ученый указывал на вступление 

Движения в новый этап «служения 

делу Вселенского Православия» [5, с. 

12]. В противостоянии антирелигиоз-

ным течениям сближение Движения с 

православными сообществами других 

стран с большой остротой, как считал 

мыслитель, поставило вопрос о пре-

одолении узко-национального понима-

ния Православия. «Разделяя всей ду-

шой горячую преданность идеи осво-

бождения России от зла большевизма, 

разделяя со всей силой сознание долга 

послужить Родине», ученый выступал 

против превращения религиозной 

сферы «в некий атрибут русской сти-

хии, в некую силу национального 

начала», критикуя, таким образом, 

идейную основу национальных моло-

дежных организаций в эмиграции [5,  

с. 15]. Можно предположить, что в по-

нимании В. В. Зеньковского возрожде-

ние России связывалось не только с 

внешними изменениями в политиче-

ской, экономической, социальной и 

других сферах, но в первую очередь с 

внутренним осознанием у русского 

народа его миссии в сохранении и со-

зидании православной культуры как 

вселенской задачи.  

Значительно позже в статье «Цер-

ковный национализм» (1949 г.) уче-

ный поднял тему о преломлении наци-

ональной стихии в церковном созна-

нии. В. В. Зеньковский по-прежнему 

признавал национальное начало неис-

черпаемым источником духовного 

возрастания человека: «никогда 

нельзя до конца напиться из этой 

чаши, сколько бы человек ни жило 

тем, что заключено в богатстве народ-

ной жизни, народной истории» [13,  

с. 17]. Глубоко понимая невозможность 
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для эмигрантов мыслить себя вне Рос-

сии, он считал страсть к Родине выстра-

данным правом своих соотечественни-

ков за рубежом. При этом мыслитель 

указал, что забвение вселенской при-

роды Церкви и попытки заключить пол-

ноту Церкви в границы национального 

сознания приводят к ошибкам и за-

блуждениям. «Родной язык, родная 

страна, родная нация – есть то, чем я 

дышу, но я должен знать о том, что 

здесь есть искушение, и единственное 

для меня спасение от этого искушения 

есть мать церковь,  < …> Христова Цер-

ковь» [13, с. 19].  

В обзоре деятельности РСХД за 25 

лет его существования ученый написал, 

что Церковь в эмиграции «была и оста-

ется тем единственным местом, где 

русские люди, затерянные в чужой 

стране, чувствуют себя русскими; ро-

дина, можно сказать, вся сосредоточи-

лась (не только символически) в цер-

ковной жизни» [11, c. 384]. В годы Вто-

рой мировой войны и в послевоенный 

период для многих русских эмигрантов 

стала очевидной невозможность воз-

вращения на родину. Тоска по родине, 

как отмечал В. В. Зеньковский, стано-

вилась «сильным двигателем религиоз-

ной жизни» [11, c. 384]. Таким образом, 

приходы Православной Церкви за рубе-

жом являлись духовно-национальной 

средой и «островками» православной 

культуры для русских беженцев. В ре-

лигиозных образовательных учрежде-

ния в эти годы сохранялась националь-

ная модель воспитания, несмотря на до-

минирующую в эмиграции модель обу-

чения, направленную на интеграцию 

молодого поколения эмигрантов в ино-

культурное пространство [1, с. 144].  

Заключение 

Несомненно, В. В. Зеньковский 

внес существенный вклад в формирова-

ние и сохранение у молодого поколе-

ния в эмиграции духовно-националь-

ной идентичности. На протяжении не-

скольких десятилетий в Российском За-

рубежье не угасала идея служения ро-

дине среди эмигрантов первой волны, 

но и воспитывались с подлинной любо-

вью к России дети и молодежь, родив-

шиеся за рубежом. Мыслитель тонко 

чувствовал вызовы времени и давал им 

глубокую оценку на основе христиан-

ского мировосприятия. В теоретиче-

ском обосновании проблем националь-

ного воспитания и в практической реа-

лизации форм работы с детьми и моло-

дежью он стремился раскрыть для них 

Истину православия и спасительную 

силу Церкви, ценности духовной жизни 

и жертвенного служения. Этим и обу-

словлена актуальность педагогических 

воззрений выдающегося ученого для 

сегодняшней действительности, остро 

обозначившей необходимость приоб-

щения молодого поколения к традици-

онным ценностям русского народа.  
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Yu. S. Bliznetsova 

V. V. ZENKOVSKY ON NATIONAL EDUCATION IN THE CHANGING 

SOCIO-CULTURAL CONDITIONS OF THE RUSSIAN ABROAD 

 

By means of hermeneutic and retrospective analysis of the pedagogical views of V. V. 

Zenkovsky the essential characteristics of national education has been presented. Formulating 

the tasks of national education, the thinker proceeded from the idea of serving the Church and 

the idea of serving the Motherland. The primacy of the religious principle in the development 

by the scientist of the problems of national education is due to his vision of the mission of the 

Russian emigration in the creation of Orthodox culture.  

Key words: V. V. Zenkovsky, national education, national identity, Russian emigration, 

Russian Diaspora.  
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С. И. Дорошенко 

 

ПЕДАГОГИЧЕСКОЕ НАСЛЕДИЕ К. Д. УШИНСКОГО: 

К 200-ЛЕТИЮ СО ДНЯ РОЖДЕНИЯ 

 
Статья посвящена педагогическому наследию К. Д. Ушинского. Био-

графия К. Д. Ушинского просматривается сквозь призму формирования 

его педагогических взглядов. Анализируются аспекты педагогического 

наследия К. Д. Ушинского, актуальные для сегодняшней социокультурной 

ситуации: широта педагогического образования, ответственность педа-

гога, сознательность учебного труда, народность в образовании.  

Ключевые слова: К. Д. Ушинский, учение, труд, педагогическая ан-

тропология.  

 

Константин Дмитриевич Ушин-

ский – основоположник научной педа-

гогики в России, создатель педагогиче-

ской антропологии. Его последний не-

законченный труд, его лебединая песня 

так и называется: «Человек как предмет 

воспитания: опыт педагогической ан-

тропологии». «Если педагогика хочет 

воспитывать человека во всех отноше-

ниях, то она должна прежде узнать его 

тоже во всех отношениях» [10, с. 15], – 

это, пожалуй, самое знаменитое, выска-

зывание К. Д. Ушинского прямо тре-

бует от педагогов широкой антрополо-

гической подготовки, изучения «такого 

множества и таких обширных наук» 

[10, с. 14], которое сделало бы учителя 

хозяином своей педагогической 

судьбы, а не исполнителем чужих непо-

нятных рецептов. Не случайно совре-

менные историки педагогики подчер-

кивают идею осознанности педагогиче-

ской деятельности в трудах К. Д. Ушин-

ского. Так, Н. Д. Константинова, интер-

претируя мысль К. Д. Ушинского о со-

знательном, рефлексируемом поведе-

нии, деятельности педагога, пишет: 

«Осознанность – это уникальный «про-

жектор», который человек направляет 

на свои цели для того, чтобы овладеть 

этими целями» [2, с. 281]. Иными сло-

вами, К. Д. Ушинский заложил в своей 

педагогической антропологии идею 

личной ответственности учителя за об-

разовательный процесс: ответственно-

сти за содержание образования, за педа-

гогические технологии, за ценности, 

которые усваиваются в школе. Для 

того, чтобы нести эту ответственность, 

учитель должен получить очень широ-

кое и глубокое образование. Основопо-

ложник русской педагогики тем самым 

прямо запретил нам, своим последова-

телям, роптать по поводу «лишних 

предметов», «перегруженности» педа-

гогического образования. Учитель осо-

знанно берет на себя всю полноту от-

ветственности: вот постулат, объясня-

ющий необходимость антропологично-

сти русской педагогики, её широкого 

содержательного наполнения, её фило-

софичности и психологизма.  

Путь в педагогику для самого Кон-

стантина Дмитриевича был непростым.  

К. Д. Ушинский родился в Туле. 

Как известно, дата его рождения – во-

прос спорный. В дореволюционных ис-

точниках фигурирует 1823 год. Пря-

мого свидетельства о дате рождения 

нет: в храме, где крестили Константина, 
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не велась соответствующая книга. В со-

ветских историко-педагогических тру-

дах фигурирует в качестве даты рожде-

ния 1824 год. Ушинский родился в дво-

рянской семье. Его отец, Дмитрий Гри-

горьевич, был участником Отечествен-

ной войны 1812 года. После гимназии 

К. Д. Ушинский поступил на юридиче-

ский факультет Московского универси-

тета и блестяще его окончил. Препода-

вал в Ярославском юридическом лицее. 

Педагогические опыты были у него до-

вольно фрагментарными: частные 

уроки в студенчестве; небольшая по 

продолжительности практика в юриди-

ческом лицее. Ученики его очень лю-

били, но это был эмоциональный от-

клик на лекции талантливого человека; 

здесь ещё не было педагогической си-

стемы Ушинского.  

Перебравшись в Петербург, К. Д. 

Ушинский начал сотрудничать с журна-

лом «Современник». Это было в 1852 

году, то есть «Современник» был жур-

налом Н. А. Некрасова, в редколлегию 

входили И. С. Тургенев и И. А. Гонча-

ров. Сам факт того, что статьи молодого 

автора, К. Д. Ушинского, начал публи-

ковать журнал, в который писали Л. Н. 

Толстой, И. С. Тургенев, безусловно, 

впечатляет. Интересно, что первые пуб-

лицистические работы Ушинского, ко-

нечно, входят в его собрания педагоги-

ческих сочинений, хотя ещё очень да-

леки от будущей педагогической антро-

пологии. Это были первые попытки 

взять в фокус обучение, воспитание.  

В 1855 году Ушинский стал препо-

давателем, а затем инспектором Гат-

чинского сиротского института. Перед 

ним в Гатчинском сиротском институте 

работал Егор Осипович Гугель. При Гу-

геле в институте велась эксперимен-

тальная работа по развитию интеллек-

туальной культуры воспитанников; 

изучались педагогические труды. Имя 

Е. О. Гугеля заставляет вспомнить о 

том, что лавры «основоположника пе-

дагогической науки в России», как и ос-

новоположника любой науки – звание 

до некоторой степени спорное. И до 

Ушинского были талантливые теоре-

тики и практики педагогики. Но такого 

блестящего сочетания теоретических, 

методических достижений и блестящей 

учительской работы, пожалуй, не было 

до Ушинского. Вершиной педагогиче-

ской карьеры К. Д. Ушинского стала 

должность инспектора классов Смоль-

ного института благородных девиц. 

Ушинский реформировал обучение в 

Смольном. Вместо полуторачасовых 

уроков появились уроки продолжи-

тельностью один час с переменами. 

Были введены новые предметы. Де-

вочки стали изучать физику, естество-

знание. И конечно, обращение к рус-

ской литературе XIX века, борьба за 

развитие, доминирование русского 

языка в образовании российской элиты 

были ведущими смыслами педагогиче-

ской деятельности К. Д. Ушинского на 

этом поприще.  

Шестидесятые годы – расцвет педа-

гогических дарований Ушинского. В 

1861 году появляется его «Детский 

мир», своеобразная детская энциклопе-

дия, точнее, руководство для обучения 

русскому языку и, как бы мы сейчас 

сказали, окружающему миру, истории. 

В 1864 году выходит в свет «Родное 

слово», которое стало одним из самых 

распространенных учебных пособий в 

народной школе: в течение 50 лет оно 

переиздавалось по три раза в год.  

Константин Дмитриевич не только 

отбирал материал для учебных книг, 

создал команду единомышленников. 

Талант детского писателя – одна из 
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уникальных характеристик педагогиче-

ского дарования К. Д. Ушинского. Он 

много писал для детей сам. «Дети в 

роще», «Как рубашка в поле вы-

росла»… Именно рассказы самого К. Д. 

Ушинского придают целостность и пе-

дагогическую завершенность учебным 

книгам.  

Взлёт в педагогической карьере  

К. Д. Ушинского был недолгим. Педа-

гогическая деятельность в Смольном 

была прервана. Заграничную команди-

ровку за казенный счет Ушинский вос-

принял как ссылку. Но поручение изу-

чать женское образование за рубежом 

выполнял старательно. В результате 

Ушинский стал не только видным ди-

дактом, теоретиком воспитания, но и 

компаративистом. С весны 1862 года 

Ушинский странствует: Бонн, Женева, 

Штутгарт… Поездка в Петербург для 

отчета и опять заграничное турне.  

Но именно в этих условиях кри-

сталлизуется идея народности воспи-

тания; создания школы, которая бы от-

вечала потребностям исторического, 

культурного развития России. Пара-

доксальным образом именно зарубеж-

ная командировка решительно отвра-

тила Ушинского от мысли о заимство-

вании. «Воспитание берет человека 

всего, как он есть, со всеми его народ-

ными и единичными особенностями, – 

его тело, душу и ум – и прежде всего 

обращается к характеру человека, а ха-

рактер и есть именно та почва, в кото-

рой коренится народность» [3, с. 196]. 

Критические стрелы Ушинского-пуб-

лициста были обращены к западниче-

ским тенденциям в отборе содержания 

образования. Само по себе название 

статьи «О необходимости сделать рус-

ские школы русскими» уже свидетель-

ствует о глубоком неблагополучии в 

этом отборе, которое диагностирует  

К. Д. Ушинский. Ну и, конечно, жёст-

кая критика засилья французского 

языка в образовании аристократии, пря-

мая связь языковой культуры с духовно-

стью, нравственностью человека – это 

важнейшая грань трактовки принципа 

народности в воспитании.  

В своих главных, хрестоматийных 

трудах («Труд в его психическом и вос-

питательном значении», «Человек как 

предмет воспитания» и др.) К. Д. Ушин-

ский подчёркивал и усиленно обосно-

вывал воспитательное значение учения 

как серьёзного и напряжённого труда. 

Об игре великий педагог говорит го-

раздо меньше, но совершенно опреде-

лённо противопоставляет её учению, 

«дельному воспитанию»: «Дельное 

воспитание должно … дать молодым 

людям положительно серьёзный взгляд 

на жизнь. Учить играя можно только 

самых маленьких детей до семилетнего 

возраста» [9, с. 23]. Смягчить эту оппо-

зицию, доказывая, что Ушинский как-

то иначе, не по-современному, понимал 

специфику игровой деятельности, или 

не видел возможностей игрового буду-

щего, или не знал, не ценил значимых 

для процесса учения видов игры, на 

наш взгляд, не представляется возмож-

ным. В трудах К. Д. Ушинского содер-

жится восторженный отклик на статью 

Н. И. Пирогова «Быть или казаться», без 

сомнения, сближающий позиции двух 

великих педагогов в отношении игры в 

одном из её самых благородных, даже 

элитарных педагогических обличий – 

ролевой игры, театра на службе школы 

и образования. Опасения, связанные с 

навязываемым детям умением играть 

чужие роли, притворяться, «казаться» 

лучшим или иным по отношению к соб-

ственной духовно-нравственной сущно-

сти, абсолютно ясно изложены Н. И. 

Пироговым и столь же абсолютно 



ИСТОРИЯ ПЕДАГОГИКИ И ОБРАЗОВАНИЯ 

21 

прямо поддержаны К. Д. Ушинским. 

«Этими золотыми словами (словами  

Н. И. Пирогова о развитии лжи и при-

творства – С. Д.) не только осуждаются 

детские театры, детские балы, экза-

мены и всякого рода выставки детей, но 

и кидается яркий свет на вред многих, 

по-видимому, полезных, школьных за-

нятий» [7, с. 416], – пишет К. Д. Ушин-

ский в отклике на статью «Быть и ка-

заться». С горечью Ушинский воскли-

цает: «Боже мой! Да если заглянуть по-

глубже в наши школы, вслушаться вни-

мательнее в наши уроки, то, может быть, 

мы увидим, что и все это не что иное, как 

репетиция театрального представления. 

По большей части между наставником и 

воспитанником нет и признаков какой 

бы то ни было искренней духовной 

связи» [7, с. 416]. И если честный труд, 

по Ушинскому, приносит человеку ис-

тинное счастье, то лицемерие, при кото-

ром «дитя обманывает наставника», а 

также «обманывает само себя», продуци-

рует «актёрство до могилы, бездну не-

счастий и фиктивное, недостойное чело-

века счастье» [7, с. 416].  

Содержание образования, согласно 

воззрениям К. Д. Ушинского, должно 

следовать принципам «…педагогиче-

ского изложения науки», то есть пре-

терпевать серьёзную переработку по 

сравнению с «…систематическим изло-

жением» самих научных знаний. Со-

гласно поздним, резюмирующим опыт 

и усилия по концептуализации педаго-

гической антропологии, взглядам К. Д. 

Ушинского, в научном знании при пе-

дагогической переработке выделяется 

содержание, которое «должно быть 

взято механической памятью», содер-

жание, которое берётся рассудочной 

памятью, и содержание, которое бе-

рётся духовной памятью [11, с. 424].  

В контексте отбора содержания образо-

вания значимой предстаёт мысль  

К. Д. Ушинского о том, чтобы «под-

вергнуть генеральному смотру все 

науки и все сведения, в них полагае-

мые», предсказывая перенос акцента в 

педагогике с того, «чему обыкновенно 

учат», но то, «для чего что-нибудь 

учится» [11, с. 425]. Активная учебная 

деятельность, по К. Д. Ушинскому, ча-

сто базируется на удивлении. Ушин-

ский считает удивление настолько важ-

ным, что намечает возможности выде-

ления разных степеней удивления («от 

легкой степени недоумения… до сте-

пени сильнейшего удивления – аф-

фекта» [11, с. 190], а также видит необ-

ходимость в охранительной позиции по 

отношению к детскому удивлению: 

«Часто только нужно удивиться тому, 

чему ещё не удивлялись другие, чтобы 

сделать великое открытие» [11, с. 193].  

К. Д. Ушинский подчеркивал, что 

учебный труд отличается сознательно-

стью: «Должно сначала приучить детей 

отдавать себе отчет в тех мыслях, кото-

рые уже есть в их головах, правильно 

думать и выражаться о тех предметах, с 

которыми они более или менее зна-

комы» [6, с. 383]. Эта мысль свидетель-

ствует о том, что приоритетно не сооб-

щение нового знания, но опыт созна-

тельной его переработки. Сознатель-

ность как ведущее качество учебного 

труда продуцирует самостоятельность 

ученика – необходимое условие осу-

ществления учебного труда. «Лучшее 

начало учения состоит именно в том, 

чтобы привести в порядок, уяснить то, 

что уже собрано в детскую голову, пре-

вратить безотчетное знание в созна-

тельное и тем самым пробудить дея-

тельность сознания и придать ребенку 

ту самостоятельность, при которой 
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только учение и становится полезным» 

[6, с. 383].  

Понимание К. Д. Ушинским учеб-

ного труда историки педагогики ХХ – 

XXI вв. сближают с деятельностным 

подходом и с идеями развивающего 

обучения. Такова трактовка Э. Д. Дне-

прова: «Идея труда, впервые заявлен-

ная Ушинским в 1860 году как веду-

щий социальный и этический принцип 

его педагогики (в статье «Труд в его 

психическом и воспитательном значе-

нии»), была развернута в «Педагоги-

ческой антропологии» в целостную 

концепцию деятельности как основы 

педагогического процесса. Понятие 

«труд» здесь перерастало в категорию 

«деятельность», которая становилась 

стержневой в данной работе Ушин-

ского, глубоко и всесторонне раскры-

вавшей «деятельностную сущность» 

человека» [1, с. 214] Э. Д. Днепров 

также подчеркивал самостоятель-

ность в качестве условия и сущност-

ной характеристики истинного учеб-

ного труда.  

Критикуя теорию И. Ф. Гербарта,  

К. Д. Ушинский указывал на «необхо-

димость признать в душе стремление к 

деятельности» [11, с. 23]. Так, скуку 

Ушинский, в противовес Гербарту, не 

объяснял утомлением, а, напротив, про-

тивопоставлял ему. По мысли Ушин-

ского, «…общее сознание… готово 

скорее назвать скуку недостатком 

утомления, необходимого для спокой-

ствия души» [11, с. 23].  

В трудах К. Д. Ушинского ярко вы-

ражено стремление к объективизации 

рефлексивной деятельности: не только к 

выявлению и объяснению процессов, 

характеризующих мышление, но и к по-

ниманию этих процессов учениками и 

педагогами, к овладению, управлению 

этими процессами. «…Мы отличили 

рассудок от разума, назвав первый пло-

дом сознания, а второй – плодом само-

сознания. Разум есть результат сознания 

душою своих собственных рассудочных 

процессов в их неограниченных стрем-

лениях и в их ограниченных результа-

тах» [10, с. 461]. До некоторой степени 

это представление о формировании ре-

флексирующей деятельности отражено 

в первичности «созерцания» над «дума-

нием», которое подчеркнуто в преди-

словии к «Детскому миру». «Дитя, начи-

нающее учиться, должно не только по-

нимать то, что читает, но правильно и 

зорко смотреть на предстоящий пред-

мет, замечать его особенности, – сло-

вом, учиться не только думать, но и со-

зерцать, и прежде даже созерцать, чем 

думать» [8, с. 13]. Данный акцент ясно 

показывает, что основой учебного 

труда, по К. Д. Ушинскому, является яс-

ный, честный взгляд на мир, на объект 

труда (на «предстоящий предмет»), ко-

торому в равной мере чужды как безос-

новательные субъективные суждения, 

так и некритическое заучивание «чу-

жого» знания. Высказывая эти позиции,  

К. Д. Ушинский в очередной раз возра-

жает потугам на развлекательность и 

фееричность учения: «Я думаю, что не 

с курьёзами и диковинками науки 

должно в школе знакомить дитя, а, 

напротив, приучить его находить зани-

мательное в том, что его беспрестанно 

и повсюду окружает, и тем самым пока-

зать ему на практике связь между 

наукой и жизнью» [8, с. 14].  

К. Д. Ушинский подчеркивал зна-

чимость социальной оценки образова-

тельных усилий, объединяя наличие 

длительного опыта (многолетней вы-

сокой оценки учебника, учебного заве-

дения) и соответствие национально-

культурным требованиям (например, 

то, что англичанин предпочтет старую 
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английскую школу Итон … любому 

парижскому модному пансиону) в ши-

рокое понятие общественного мнения. 

При этом учет общественного мнения 

становится одним из проявлений реа-

лизации принципа народности в воспи-

тании. «Ясное же и определенное обще-

ственное мнение о воспитании, сознаю-

щее цель воспитания, его требования и 

средства, есть именно та почва, в кото-

рой может укорениться самостоятель-

ное развитие народного воспитания – 

один из важнейших исторических орга-

нов общего народного развития… Дей-

ствительную воспитательную силу 

имеет только то воспитание, которое, не 

завися от частных, прихотливых требо-

ваний, меняющихся, как мода на ко-

стюмы, и часто совершенно противоре-

чащих нравственной идее воспитания, 

будет основывать свои правила на об-

щественном мнении и вместе с ним 

жить и развиваться» [5, с. 174].  

Таким образом, К. Д. Ушинский под-

черкивает самоценность привычки к се-

рьёзному умственному труду. Умение 

трудиться в процессе обучения – резуль-

тат образования едва ли не более важ-

ный, нежели собственно освоение неко-

торого содержания, ибо последнее мо-

жет быть пересмотрено, изменено, а во-

левой контроль над интеллектуальными 

усилиями, культура умственного труда 

останутся с человеком на всю жизнь.  

И ещё один урок великого реформа-

тора К. Д. Ушинского: призыв к осто-

рожности в реформировании. С глубо-

ким почтением он относился к патриар-

хальным традициям, обусловливавшим 

приоритетную роль православия в фор-

мировании личности. «Загляните в са-

мую глухую русскую деревню, отде-

ленную от остального мира почти не-

проходимыми лесами и болотами… и 

вы не найдете там почти никаких сле-

дов европейской цивилизации, но тем 

не менее заметите в характере жителей 

много природного славянского ума и 

добродушия и глубокие следы христи-

анства, которые, может быть, тем 

глубже, чем древнее. Это сильно обра-

зующее влияние христианства идет, без 

сомнения, с тех самых пор, когда наши 

первые святые сподвижники христиан-

ской истины, смело углубляясь с своей 

могучей проповедью в глушь лесов и 

болот, полагали в души языческих пле-

мен святые семена» [4, с. 32]. Ушин-

ский предлагал подходить к реформи-

рованию традиций патриархального 

воспитания очень бережно, сравнивая 

эту деятельность с обработкой алмаза, 

который в руках самонадеянного 

невежды может безвозвратно потерять 

большую половину цены.  

Грандиозность вклада К. Д. Ушин-

ского в развитие современного образо-

вания затрудняет перечисление основ-

ных положений содержания этого 

вклада.  

 К. Д. Ушинский создал научную 

педагогику в России – педагогическую 

антропологию.  

 Он создал бессмертные учебные 

пособия для детей, которые до сих пор 

переиздаются, и по которым вполне 

можно научить читать и мыслить со-

временного ребенка.  

 К. Д. Ушинский отстаивал чи-

стоту родного языка, его приоритет в 

обучении. Он буквально кричал потом-

кам о том, чтобы они воздержались от 

бездумного заимствования западных 

педагогических систем (проводил в 

жизнь принцип народности).  

 К. Д. Ушинский поддержал 

своим словом фактически все типы 

учебных заведений России – от вос-
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кресных школ для неграмотных рабо-

чих до элитных закрытых учебных за-

ведений.  

Актуальность многих идей К. Д. 

Ушинского становится ясной только по 

прошествии времени, потому так важно 

сегодня обращаться к его наследию не 

как к музейному экспонату, а как к 

сильному и живому источнику разви-

тия педагогической мысли.  

 

Литература 

1. Днепров Э. Д. Ушинский и современность. М. : Изд. дом ГУ ВШЭ, 2007. 232 с.  

2. Константинова Н. Д. Идея осознанности педагогической деятельности в про-

цессе духовно-нравственного воспитания детей в трудах К. Д. Ушинского // Об-

разовательные системы и среды: историко-педагогический дискурс в начале 

XXI века : сб. науч. тр. междунар. науч.-практ. конф. – XXХV сессии Научного 

совета по проблемам истории образования и педагогической науки при отделе-

нии философии образования и теоретической педагогики Российской академии 

образования. Вологда : Изд-во Волгоградской государственной академии по-

следипломного образования, 2022. С. 279 – 283.  

3. Ушинский К. Д. О народности в общественном воспитании. Педагогические 

сочинения. В 6 т. Т. 1 ; сост. С. Ф. Егоров. М. : Педагогика, 1988. С. 195 – 256.  

4. Ушинский К. Д. О нравственном элементе в русском воспитании. Педагогиче-

ские сочинения. В 6 т. Т. 2 ; сост. С. Ф. Егоров. М. : Педагогика, 1988. С. 27 – 

57.  

5. Ушинский К. Д. О пользе педагогической литературы. Педагогические сочине-

ния. В 6 т. Т. 1 ; сост. С. Ф. Егоров. М. : Педагогика, 1988. С. 160 – 176.  

6. Ушинский К. Д. Объяснительная записка к проектам программ, учебного курса 

в воспитательном обществе благородных девиц и СПБ Александровском учи-

лище. Педагогические сочинения. В 6 т. Т. 1 ; сост. С. Ф. Егоров. М. : Педаго-

гика, 1988. С. 382 – 386.  

7. Ушинский К. Д. Педагогические сочинения Н. И. Пирогова. Педагогические 

сочинения. В 6 т. Т. 2 ; сост. С. Ф. Егоров. М. : Педагогика, 1988. С. 408 – 457.  

8. Ушинский К. Д. Представление в Совет Воспитательного общества. Педагоги-

ческие сочинения. В 6 т. Т. 3 ; сост. С. Ф. Егоров. М. : Педагогика, 1989.  

С. 6 – 20.  

9. Ушинский К. Д. Труд в его психическом и воспитательном значении. Педаго-

гические сочинения. В 6 т. Т. 2 ; сост. С. Ф. Егоров. М. : Педагогика, 1988.  

С. 8 – 26.  

10. Ушинский К. Д. Человек как предмет воспитания: опыт педагогической антро-

пологии. Педагогические сочинения. В 6 т. Т. 5 ; сост. С. Ф. Егоров. М. : Педа-

гогика, 1990. 528 с.  

11. Ушинский К. Д. Человек как предмет воспитания: опыт педагогической антро-

пологии. Педагогические сочинения. В 6 т. Т. 6 ; сост. С. Ф. Егоров. М. : Педа-

гогика, 1990. 528 с.  



ИСТОРИЯ ПЕДАГОГИКИ И ОБРАЗОВАНИЯ 

25 

References 

1. Dneprov E`. D. Ushinskij i sovremennost`. M. : Izd. dom GU VShE`, 2007. 232 s.  

2. Konstantinova N. D. Ideya osoznannosti pedagogicheskoj deyatel`nosti v processe 

duxovno-nravstvennogo vospitaniya detej v trudax K. D. Ushinskogo // Obra-

zovatel`ny`e sistemy` i sredy`: istoriko-pedagogicheskij diskurs v nachale XXI veka 

: sb. nauch. tr. mezhdunar. nauch.-prakt. konf. – XXXV sessii Nauchnogo soveta po 

problemam istorii obrazovaniya i pedagogicheskoj nauki pri otdelenii filosofii obra-

zovaniya i teoreticheskoj pedagogiki Rossijskoj akademii obrazovaniya. Vologda : 

Volgogradskoj gosudarstvennoj akademii poslediplomnogo obrazovaniya, 2022. S. 

279 – 283.  

3. Ushinskij K. D. O narodnosti v obshhestvennom vospitanii. Pedagogicheskie so-

chineniya. V 6 t. T. 1 ; sost. S. F. Egorov. M. : Pedagogika, 1988. S. 195 – 256.  

4. Ushinskij K. D. O nravstvennom e`lemente v russkom vospitanii. Pedagogicheskie 

sochineniya. V 6 t. T. 2 ; sost. S. F. Egorov. M. : Pedagogika, 1988. S. 27 – 57.  

5. Ushinskij K. D. O pol`ze pedagogicheskoj literatury`. Pedagogicheskie sochineniya. 

V 6 t. T. 1 ; sost. S. F. Egorov. M. : Pedagogika, 1988. S. 160 – 176.  

6. Ushinskij K. D. Ob``yasnitel`naya zapiska k proektam programm, uchebnogo kursa 

v vospitatel`nom obshhestve blagorodny`x devicz i SPB Aleksandrovskom 

uchilishhe. Pedagogicheskie sochineniya. V 6 t. T. 1 ; sost. S. F. Egorov. M. : Peda-

gogika, 1988. S. 382 – 386.  

7. Ushinskij K. D. Pedagogicheskie sochineniya N. I. Pirogova. Pedagogicheskie so-

chineniya. V 6 t. T. 2 ; sost. S. F. Egorov. M. : Pedagogika, 1988. S. 408 – 457.  

8. Ushinskij K. D. Predstavlenie v Sovet Vospitatel`nogo obshhestva. Pedagogicheskie 

sochineniya. V 6 t. T. 3 ; sost. S. F. Egorov. M. : Pedagogika, 1989. S. 6 – 20.  

9. Ushinskij K. D. Trud v ego psixicheskom i vospitatel`nom znachenii. Pedagogiches-

kie sochineniya. V 6 t. T. 2 ; sost. S. F. Egorov. M. : Pedagogika, 1988. S. 8 – 26.  

10. Ushinskij K. D. Chelovek kak predmet vospitaniya: opy`t pedagogicheskoj an-

tropologii. Pedagogicheskie sochineniya. V 6 t. T. 5 ; sost. S. F. Egorov. M. : Peda-

gogika, 1990. 528 s.  

11. Ushinskij K. D. Chelovek kak predmet vospitaniya: opy`t pedagogicheskoj an-

tropologii. Pedagogicheskie sochineniya. V 6 t. T. 6 ; sost. S. F. Egorov. M. : Peda-

gogika, 1990. 528 s. 

 
S. I. Doroshenko 

PEDAGOGICAL HERITAGE OF K. D. USHINSKY: 

ON THE 200TH ANNIVERSARY OF THE BIRTH 

 

The article is devoted to the pedagogical heritage of K. D. Ushinsky. The biography of K. 

D. Ushinsky is viewed through the prism of the formation of his pedagogical views. The article 

analyzes aspects of the pedagogical heritage of K. D. Ushinsky, which are relevant for today's 

sociocultural situation: the breadth of pedagogical education, the teacher's responsibility, the 

consciousness of educational work, nationality in education.  
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АКТУАЛЬНЫЕ ПРОБЛЕМЫ СОВРЕМЕННОЙ ПЕДАГОГИКИ 

И ОБРАЗОВАНИЯ 
 

УДК 372.881.1 

  О. А. Максимова, Н. В. Митюшина 

 

НЕКОТОРЫЕ УКАЗАНИЯ ПО ПЛАНИРОВАНИЮ УЧЕБНОГО 

ПРОЦЕССА ПО ИНОСТРАННОМУ ЯЗЫКУ В СРЕДНЕЙ ШКОЛЕ. 

РЕАЛИЗАЦИЯ ОСНОВНЫХ ПРИНЦИПОВ ПЛАНИРОВАНИЯ 

 

В данной статье рассматриваются основы практической деятельности 

по планированию учебного процесса. Даны характеристика компонентов 

учебного процесса, цели и виды деятельности по достижению поставлен-

ной цели. В статье выделяются и анализируются основные принципы пла-

нирования, исследуются возможности реализации следующих основопо-

лагающих принципов: детализации цели, непрерывности развития рече-

вых умений и навыков, установления адекватности соотношения комму-

никативных (речевых) и некоммуникативных (подготовительных) компо-

нентов учебного процесса.  

Ключевые слова: учебный процесс по иностранному языку, принципы 

планирования, цель, речевые умения и навыки, компоненты учебного про-

цесса, снятие трудностей.  

 

Несмотря на достаточно большое ко-

личество научно-методических публика-

ций по вопросу планирования учебного 

процесса по иностранному языку в 

школе, этот вопрос остается оконча-

тельно не решенным. Анализ многих 

действующих УМК по английскому 

языку, а главное, наблюдения за работой 

учителей-предметников в школе ясно 

показывают, что данный вопрос нужда-

ется в очень основательной проработке и 

доработке. От этого напрямую зависит 

качество учебно-воспитательного про-

цесса. Особенно это стало актуальным 

при появлении УМК “Starlight” и 

“Spotlight”, которые вызывают множе-

ство нареканий. Даже опытные учителя 

постоянно испытывают трудности при 

подготовке к урокам, не говоря уже о 

студентах-практикантах.  

Содержание обучения иностран-

ному языку в школе не только получе-

ние знаний, а главное – достижение не-

прерывности в развитии навыков и уме-

ний, обоснование соотношения рече-

вых и некоммуникативных упражне-

ний.  

Практическая деятельность по пла-

нированию учебного процесса должна 

базироваться на совокупности принци-

пов и правил планирования. Для успеш-

ной реализации этих принципов учи-

тель должен усвоить основы их выделе-

ния, знать их содержание и вытекаю-

щие из них требования. Важно пом-

нить, что определяющими факторами 
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при рассмотрении содержания каждого 

принципа являются общеметодические 

положения о главенствующей роли 

цели и условий в планировании. В этой 

статье довольно подробно будет про-

анализирован каждый принцип.  

1. Реализация принципа детализа-

ции цели 

Ключевым моментом планирова-

ния является постановка цели. Опреде-

ляя и детализируя цель, учитель должен 

конкретно описать ее и представить 

себе конечный результат обучения на 

планируемый период, а также пути и 

способы его достижения. Из изложен-

ного понимания сущности планирова-

ния учебного процесса по иностран-

ному языку в школе можно предполо-

жить, что учитель должен проводить 

детализацию цели по каждому компо-

ненту учебного процесса в конкретный 

период обучения. Конечно же, можно 

описать промежуточные или конечные 

уровни развития речевых умений и 

навыков, но для конкретного планиро-

вания такое описание будет чересчур 

общим. Часто даже опытный педагог 

испытывает затруднения в формулиро-

вании цели отдельного урока или серии 

уроков. Тем более это вызывает труд-

ность у начинающего учителя или сту-

дента-практиканта. Как ее преодолеть? 

Что взять за основу детализации цели? 

Как определить критерии детализации 

цели? 

Необходимо помнить, что учитель 

сначала должен определить и детализи-

ровать цель серии уроков как методиче-

ски законченного цикла, объединен-

ного единым речевым материалом и те-

мой устной речи, а затем уже, исходя из 

общей цели, определить цели и задачи 

каждого урока. При выделении крите-

риев детализации цели необходимо 

учитывать качественные и количе-

ственные характеристики каждого вида 

речевой деятельности и отобрать те, ко-

торые «постепенно видоизменя-

ются под воздействием педагогиче-

ского процесса» [3].  

Обратимся к устной речи, или гово-

рению. Иноязычное общение в школь-

ных условиях можно охарактеризовать 

с различных точек зрения: 

а) с точки зрения форм речевого об-

щения; 

б) с точки зрения объема; 

в) с точки зрения предметно-логи-

ческого содержания; 

г) с точки зрения самостоятельно-

сти учащихся в выборе языковых 

средств.  

В связи с этим учителю рекоменду-

ется использовать следующие критерии 

детализации цели в компонентах по 

обучению говорению: 

1) предметно-логическое содержа-

ние; 

2) удельный вес диалогической и 

монологической речи; 

3) вид монолога по функционально-

целевой направленности; 

4) вид диалога по функционально-

целевой направленности; 

5) форма и структура диалогиче-

ского общения; 

6) самостоятельность; 

7) объем.  

Исходя из качественных и количе-

ственных характеристик чтения как 

вида речевой деятельности, мы реко-

мендуем следующие критерии детали-

зации цели в компонентах по обучению 

чтению: 
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1) степень сложности текста (сте-

пень новизны контекста, степень слож-

ности языкового материала, тематиче-

ская характеристика текста); 

2) объем текста; 

3) удельный вес предварительной 

подготовки; 

4) вид догадки.  

Для детализации цели по аудирова-

нию рекомендуются следующие крите-

рии: 

1) степень сложности текста для 

аудирования (новизна контекста, избы-

точность текста, доступность языко-

вого материала); 

2) разнообразные приемы догадки 

при аудировании; 

3) наличие зрительной опоры; 

4) привычность голоса диктора; 

5) удельный вес подготовительной 

работы.  

Кратко остановимся на детализа-

ции цели в компонентах при обучении 

аспектам языка. Рассмотрим формиро-

вание грамматических навыков. При 

планировании обучения грамматике 

учитель обязан учитывать следующие 

критерии: 

1) степень охвата грамматических 

структур. В каждом грамматическом 

явлении можно выделить определенное 

количество грамматических структур, 

которые предусматривают отработку 

грамматического явления в основных 

типах предложений (вопросительных, 

повествовательных, отрицательных). 

Нужно обратить специальное внимание 

на данный критерий при планировании 

серии уроков небольшой продолжи-

тельности; 

2) степень чередования граммати-

ческих форм. Данный критерий учиты-

вает специфику процесса формирова-

ния грамматического навыка, в кото-

ром различают несколько стадий: озна-

комительную стадию, в которой, в свою 

очередь, есть стадия одноцелевой отра-

ботки и стадия чередования, стандарти-

зирующая стадия и стадия сочетания и 

противопоставления изучаемого грам-

матического явления с теми граммати-

ческими явлениями, которые образуют 

с ним одну систему противопоставле-

ния; 

3) детерминированность употреб-

ления грамматического явления в речи. 

Детализируя цель по данному компо-

ненту, учитель должен продумать ха-

рактер и количество опор-подсказок, а 

также определить степень заданности 

содержания высказываний учащихся с 

употреблением данного грамматиче-

ского явления на ранних стадиях пла-

нируемого периода; 

4) лексический диапазон. Учет дан-

ного критерия позволяет учителю пла-

нировать развитие грамматического 

навыка и оценить степень его сформи-

рованности с учетом накопления лекси-

ческого материала, поскольку любое 

грамматическое явление необходимо 

отрабатывать на максимальном количе-

стве лексических единиц; 

5) представленность грамматиче-

ского явления в основных видах рече-

вой деятельности. Первое, что должен 

сделать учитель, – определить уровень 

усвоения изучаемого грамматического 

явления в планируемом периоде. Во-

вторых, учитель должен установить, 

нуждается ли данное грамматическое 

явление в длительном опережении в 

текстах (или письменном опереже-

нии), и если да, то какова должна быть 
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продолжительность этого периода и ко-

гда начнется специальный период в 

обучении грамматическому явлению.  

Вот те основные критерии, которые 

учитель должен учитывать при детали-

зации цели по компонентам учебного 

процесса.  

2. Реализация принципа непрерывно-

сти развития речевых умений и навыков 

Обучение иностранному языку 

предполагает овладение многочислен-

ными речевыми умениями и навыками. 

В современных условиях это сделать 

нелегко, так как число учебных часов 

недостаточно, а перерывы между уро-

ками достаточно длительны. Однако 

добиться этого возможно. Важно уяс-

нить себе, что обучение одному виду 

речевой деятельности находится в тес-

ной зависимости от развития других ви-

дов речевой деятельности. Здесь можно 

говорить о двух способах осуществле-

ния непрерывности и преемственности 

в развитии речевых умений и навыков.  

Первый из них состоит в том, что 

умения и навыки формируются и разви-

ваются в специальных компонентах 

учебного процесса. Данный вид преем-

ственности можно назвать внешней 

преемственностью. В структуре урока 

она выражается в наличии однотипных 

компонентов на протяжении несколь-

ких уроков. Также существует внутрен-

няя преемственность, которая выража-

ется в тренировке языкового материала 

в речевых грамматических упражне-

ниях. Можно выделить три группы 

грамматических явлений, необходимых 

при планировании учебного процесса, 

так как они предоставляют возмож-

ность преемственной передачи языко-

вого и речевого материала от урока к 

уроку.  

1-я группа – грамматические явле-

ния, без которых невозможно общение 

на уроке, например, множественное 

число имен существительных, место-

имения, артикль и т. п.  

2-я группа – грамматические явле-

ния, которые легко включаются в рече-

вое общение на уроке благодаря их вы-

сокой частотности, например, некото-

рые группы грамматических времен.  

3-я группа – грамматические явле-

ния, которые редко встречаются в рече-

вом общении учащихся, что обуслов-

лено их относительно низкой частотно-

стью в речи учащихся [1].  

Учет этих групп необходим при 

планировании учебного процесса, по-

скольку дает возможность преемствен-

ной передачи языкового и речевого ма-

териала от урока к уроку. Грамматиче-

ские явления первых двух групп 

должны активно включаться в речевое 

общение учащихся на уроке, а грамма-

тические явления третьей группы 

должны хотя бы фрагментарно вклю-

чаться в речь, аудирование, чтение, а 

также в домашние задания.  

С лексическими единицами дело 

обстоит несколько сложнее ввиду 

быстрого их накопления. Но методиче-

ская классификация слов позволит учи-

телю определить слова, которыми уча-

щиеся должны пользоваться при осу-

ществлении реальной речевой комму-

никации в устной форме, определить 

лексику, с которой учащиеся встре-

тятся в текстах для чтения, и опреде-

лить способ осуществления непрерыв-

ности в совершенствовании лексиче-

ских навыков.  

Отсюда следует, что для реализа-

ции принципа непрерывности развития 

речевых умений и навыков учителю 
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следует соблюдать следующие положе-

ния: 

1) взаимодействие всех видов рече-

вой деятельности должно носить есте-

ственный характер; 

2) переход от одного вида речевой 

деятельности к другому должен быть 

логически и тематически объединен 

учебными действиями учащихся; 

3) количество средств для достиже-

ния цели компонента должно отвечать 

закономерностям процесса формирова-

ния речевых умений и навыков; 

4) должны быть учтены возрастные 

особенности учащихся, особенности их 

памяти и внимания.  

3. Реализация принципа установле-

ния адекватности соотношения ком-

муникативных (речевых) и некоммуни-

кативных (подготовительных) компо-

нентов учебного процесса 

Учителю следует избегать ошибок 

в установлении соотношения различ-

ных по своей направленности компо-

нентов учебного процесса. Прежде 

всего, разделим некоторые понятия. 

Коммуникативные компоненты учеб-

ного процесса – это компоненты, в ко-

торых речевое общение на иностран-

ном языке осуществляется в рамках ре-

ально-коммуникативного общения. Это 

собственно говорение, собственно чте-

ние и собственно аудирование. Подго-

товительные компоненты направлены 

на обеспечение подготовки к реальной 

речевой коммуникации. Сюда добав-

лены компоненты по обучению аспек-

там языка.  

Определим основные правила соот-

ношения этих компонентов между со-

бой. Это, во-первых, общеметодологи-

ческое положение о главенствующей 

роли цели в планировании. Во-вторых, 

принцип коммуникативной направлен-

ности в обучении иностранному языку. 

Из данных положений вытекает требо-

вание максимального использования 

учебного времени для речевого обще-

ния. Не следует уделять слишком 

много времени на языковые упражне-

ния. Также важно учитывать естествен-

ные сферы функционирования различ-

ных видов речевой деятельности. Так, 

естественной сферой функционирова-

ния устной речи является общение лю-

дей между собой, поэтому на уроке ос-

новное количество времени должно 

быть посвящено устной речевой дея-

тельности. В домашних заданиях веду-

щее место отводится компонентам соб-

ственно чтения и подготовительным 

компонентам к речевой деятельности. 

При этом учитывается множество фак-

торов: уровень обученности учащихся, 

их интересы, склонности, а также этап 

обучения.  

Каково же содержание компонен-

тов собственно речевой коммуника-

ции? Следует всегда помнить, что ос-

новные характеристики реальной ком-

муникации следующие: естественная 

мотивированность речевого акта, его 

информативность и актуальность, адре-

сованность к конкретному лицу. По-

этому основными формами проявления 

реальной речевой коммуникации на 

уроке являются беседы о текущих со-

бытиях из жизни школьников, беседы 

по обсуждению заданного содержания 

(прочитанного, увиденного, услышан-

ного), беседы, связанные с организаци-

онными вопросами учебы и урока [2]. 

Содержание коммуникативных компо-

нентов учебного процесса определя-

ется, в первую очередь, содержанием 

уже изученных тем устной речи, а 
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также содержанием изучаемой темы. 

Но сюда же могут «вклиниваться» бе-

седы о текущих событиях, которые не 

имеют отношения к темам устной речи. 

Не следует забывать и об инсцениров-

ках и ролевых играх, которые также мо-

гут быть не связаны с темами устной 

речи. Беседы по заданному содержа-

нию представляют собой, как правило, 

беседы по текстам для домашнего чте-

ния и являются специальными компо-

нентами урока.  

Требование обеспечить реально-ре-

чевую коммуникацию на каждом уроке 

реализуется не прямолинейно, а путем 

установления возможностей для ее осу-

ществления во всех компонентах учеб-

ного процесса. С другой стороны, ком-

поненты реально-речевой коммуника-

ции планируются под углом зрения не-

прерывного развития умений и навы-

ков.  

В отношении частотности органи-

зации этих компонентов (БТС и бесед 

по содержанию) существует правило, 

выдвинутое многими методистами и 

авторами УМК (А. П. Старков) – не ме-

нее одного раза в неделю (при 2-3 уро-

ках в неделю). Характер текстов для до-

машнего чтения также имеет немало-

важное значение, так как определяет 

объем разовых заданий и временные за-

траты на подготовку в классе времен-

ных затрат к чтению текста учащимися 

дома, а также необходимое количество 

времени на отражение прочитанного 

содержания в устной речи в классе. 

Кроме того, необходимо провести ана-

лиз лексики текста и отобрать ту, кото-

рая подлежит активному усвоению, 

определить уровень ее активизации в 

данном компоненте учебного процесса, 

а также и других компонентах, напри-

мер, в теме устной речи.  

Немного о соотношении коммуни-

кативных и подготовительных звеньев 

в рамках компонентов. Как готовиться 

к речевому заданию? Даже опытные 

учителя испытывают трудности, свя-

занные с определением содержания вы-

сказывания и оформления его сред-

ствами иностранного языка [4]. Прежде 

всего, необходимо использовать допол-

нительные промежуточные упражне-

ния между упражнениями учебника. 

Без этого большинство учащихся про-

сто не выполнят задание. Возникает 

необходимость в использовании кон-

кретно-подготовительных упражнений, 

направленных на снятие языковых 

трудностей и на отработку предметно-

логического содержания предстоящего 

высказывания. Количество, характер, 

последовательность опор не должны 

оставаться неизменными, и эти опоры 

постепенно должны сниматься.  

Для снятия трудностей содержания 

можно рекомендовать следующие 

упражнения: 

– обговаривание содержания пред-

стоящего высказывания на русском 

языке; 

– показ учителем образца для вы-

полнения на иностранном языке; 

– подбор ключевых слов; 

– составление плана 

– использование зрительной наг-

лядности; 

– частичный перевод.  

Для снятия языковых трудностей 

рекомендуются следующие упражне-

ния: 

– отбор и группировка слов по 

пунктам плана; 
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 – составление полупредложений с 

глаголом в нужном времени; 

 – называние глагольных словосо-

четаний в необходимой последователь-

ности.  

В перспективе необходимо рас-

смотреть еще два важнейших принципа 

планирования: принцип малокомпо-

нентности урока и связь классной и до-

машней работы учащихся.  
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SOME INSTRUCTIONS FOR PLANNING A FOREIGN LANGUAGE 

 EDUCATIONAL PROCESS IN A SECONDARY SCHOOL. IMPLEMENTATION 

 OF THE MAIN PLANNING PRINCIPLES 

 

This article discusses the basics of practical activities for planning the educational process. 

The article highlights and analyzes the basic principles of planning. The article explores the 

possibilities of implementing the following principles: the principle of target specification; the 

principle of continuity in the development of speech skills and abilities; the principle of estab-

lishing the adequacy of the ratio of communicative (speech) and non-communicative (prepara-

tory) components of the educational process.  

Key words: educational process in a foreign language, planning principles, goal, speech 

skills and abilities, components of the educational process, removal of difficulties.  
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ЭВРИСТИЧЕСКИЙ ПОТЕНЦИАЛ ИСПОЛЬЗОВАНИЯ  

НАЦИОНАЛЬНОГО КОРПУСА РУССКОГО ЯЗЫКА  

ПРИ ИЗУЧЕНИИ БИОГРАФИИ ПИСАТЕЛЯ В СРЕДНЕЙ ШКОЛЕ 

 

В статье анализируется специфика изучения биографии писателя на 

уроках литературы. Отмечается, что «фабульность» биографического нар-

ратива в восприятии школьников зачастую заслоняет особенности поэ-

тики автора. В ряде случаев интерпретация количественных данных, по-

лученных с помощью Национального корпуса русского языка, позволяет 

установить очевидную корреляцию между биографическими данными и 

спецификой творческой эволюции, что открывает возможности для мо-

дернизации методов преподавания биографии писателя в школе.  

Ключевые слова: биографический метод, методика преподавания ли-

тературы, Маяковский, Национальный корпус русского языка.  

 

Изучение биографии писателя уже 

на протяжении двухсот лет является 

одной из методологических предпосы-

лок изучения литературы. С самого мо-

мента своего возникновения биогра-

фический метод рассматривал воссо-

здание обстоятельств жизни автора 

лишь как некий вспомогательный шаг, 

позволяющий установить, как социо-

культурный контекст, отраженный в 

личном опыте, формирует творческий 

почерк писателя, его тематический, 

стилистический и жанровый диапазон. 

При этом романтическое по своей при-

роде внимание к личности как осново-

полагающему фактору творчества уво-

дит литературный биографизм в об-

ласть психологии. Характерны в этой 

связи суждения одного из основопо-

ложников биографического метода – 

Ш. О. Сент-Бёва, который в «гибких 

ритмах изящных песен» молодого  

А. де Мюссе видит полное их соответ-

ствие «его возрасту», но при этом, как 

замечает критик, «страсть он угадывал 

интуитивно, жадно стремясь постиг-

нуть ее и познать. Он выпытывал ее 

тайну у своих более опытных друзей   

< …>» [9, с. 466], а после знакомства с  

Н. В. Гоголем в 1839 году автор «Лите-

ратурных портретов» делает вывод, 

что «разговор его, полный силы, отли-

чающийся точностью и богатством 

наблюдений над нравами и фактами 

действительной жизни, дал мне воз-

можность схватить на лету всю ориги-

нальность и реализм его сочинений» 

[Там же, c. 32]. Однако позитивист-

ский поворот в науке XIX столетия 

потребовал строго верифицируемого 

объяснения особенностей психологи-

ческого строя личности, и Ипполит 

Тэн вводит в основания биографиче-

ского метода формализованные пока-

затели как социально-исторического 

контекста («среду» и «момент»), так и 

индивидуального бессознательно-пси-

хологического («раса»).  
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Установившееся таким образом 

сложное равновесие между субъектив-

ным и объективным вскоре подверга-

ется критике с противоположных мето-

дологических установок. С одной сто-

роны, Марсель Пруст выводит психо-

логию творчества на более глубокий 

уровень, отвечая как вульгарному пси-

хологизму, так и вульгарному социоло-

гизму романом «В поисках утраченного 

времени», с другой – в ранних работах 

представителей формальной школы 

развиваются принципы имманентного 

подхода к литературному произведе-

нию. Показательно, что каждый из 

названных подходов оказался идеоло-

гически чуждым для формирующейся 

после 1917 года методики преподава-

ния литературы в школе. Качество про-

изведения, свойства его поэтики оцени-

вались сквозь призму классовой род-

ственности или чуждости автора. Био-

графия писателя стала источником фак-

тов, на основании которых его зачис-

ляли в группу союзников, попутчиков 

или врагов, поэтому программа школь-

ного образования 1927 года исключала 

изучение биографии из курса литера-

туры. Эта установка совпадает со взгля-

дами деятелей ЛЕФа на фигуру писа-

теля: «Вся целевая установка нашего 

государствования диктует и работнику 

искусства предельную целеустремлен-

ность и социальную функциональность 

работы, понимая под этим подчинение 

и материала и методов обработки обще-

ственной задаче.  

И вот тут-то привычные навыки и 

методы писателя вступают в конфликт 

с плановостью и директивностью. 

 <…>  

Писательский кустарный индиви-

дуализм неизбежно порождает  <…> 

недоверие к отчетливому общественно-

политическому мышлению, недоверие 

к директиве и пытается право на это не-

доверие оправдать и защитить» [11,  

с. 277, 278].  

Такого рода идеологический редук-

ционизм довлел над методической 

наукой вплоть до периода «оттепели», 

на излете которой вновь возник вопрос 

о качестве и целях изучения биографии 

писателя в средней школе. В этом 

смысле показательна тема кандидат-

ской диссертации одного из ярчайших 

отечественных методистов второй по-

ловины ХХ века – В. Г. Маранцмана, за-

щищенной в 1965 году: «Изучение био-

графии писателя и эстетическое воспи-

тание учащихся старших классов сред-

ней школы». Актуальность проблемы 

подтверждается тем, что в том же году 

исследовательская часть диссертации 

была опубликована издательством 

«Просвещение» в виде пособия для 

учителей [5]. Перенесение акцента вос-

питания с идеологической на эстетиче-

скую составляющую – в той степени, в 

какой это могло быть сделано в 1960-е 

годы, – приводит к пониманию един-

ства биографии и творческого пути пи-

сателя, что должно способствовать по-

стижению художественного замысла 

произведения. Эта новая концепция по-

родила необходимость переформатиро-

вания учебных целей и выработку при-

емов для их достижения. Работа мето-

дистов в значительной степени сосре-

доточилась на поиске места биографии 

в структуре занятий по творчеству того 

или иного писателя и разработке прие-

мов обучения. В зависимости от воз-

раста учеников многообразие подходов 

к реализации поставленных задач в са-

мом общем виде сводится к трем 
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направлениям: биография писателя 

служит либо для создания психологи-

ческой базы для восприятия текста, 

либо для отработки навыков пересказа, 

то есть развития речи, либо как источ-

ник фактического материала – для по-

нимания реалий и автобиографических 

элементов текста.  

Все эти пути, безусловно оправ-

даны, когда не подменяют изучение са-

мого текста, оставаясь на вспомога-

тельных ролях. Однако опыт занятий со 

школьниками и качество работ, выпол-

няемых в рамках государственной ито-

говой аттестации по литературе, позво-

ляют говорить о том, что фабульность – 

основное свойство любой биографии – 

заслоняет, а часто и подменяет осозна-

вание особенностей поэтики произве-

дения и понимание его историко-лите-

ратурного контекста. Рассказать о том, 

как автор жил, оказывается проще, чем 

о том, как он писал. Соответствующая 

ситуация блестяще описана М. Булга-

ковым в романе «Мастер и Маргарита», 

где поэт Рюхин «не постигал», что же 

особенного словах «Буря мглою…» и, 

наконец, ядовито заключил, что Пуш-

кину просто «повезло»: «Стрелял, стре-

лял в него этот белогвардеец и раздро-

бил бедро, и обеспечил бессмертие…» 

Природу такого наивно-опрощенного 

восприятия рассматривает в одной из 

своих рецензий Ю. М. Лотман: «за чи-

тательским интересом к биографии все-

гда стоит потребность увидеть краси-

вую и богатую человеческую лич-

ность» [4, с. 230]. Винить непрофессио-

нального читателя, а тем более школь-

ника в приверженности этому общече-

ловеческому «пороку» представляется 

несправедливым. Определение про-

блемы и понимание ее природы требует 

выработки методических приемов, поз-

воляющих по-новому представить со-

отношение биографии и творчества на 

уроке литературы.  

Современные тенденции в образо-

вании, ориентирующие гуманитарную 

сферу на цифровизацию, позволяют не-

сколько обновить и расширить круг ме-

тодических приемов, позволяющих со-

единить обстоятельства биографии ав-

тора и поэтику текста благодаря ис-

пользованию данных Национального 

корпуса русского языка. Причем речь 

идет не о выработке универсальных ме-

тодических ходов, а о разработке учи-

телем заданий под конкретный текст 

конкретного автора.  

Национальный корпус – динамично 

развивающийся проект, предлагающий 

пользователю широкий набор инстру-

ментов в том числе и для работы с ху-

дожественными текстами на русском 

языке. Владение приемами работы с 

корпусными данными и их интерпрета-

цией все еще достаточно экзотический 

навык в среде учителей-словесников. 

Между тем принципы формирования 

корпуса и его подкорпусов, возможно-

сти работы с художественными и, в 

частности, поэтическими текстами, ис-

следовательский потенциал, которым 

обладает проект, описаны в многочис-

ленных публикациях его разработчиков 

и пользователей [См.: 2; 3; 6; 8; 10]. На 

сайте Корпуса содержится подробней-

шая инструкция, в которой специально 

выделена рубрика, адресованная препо-

давателям, где приведены примеры за-

даний и школьных исследовательских 

проектов, выполненных с использова-

нием корпуса. Очевидно, что работа с 

таким исследовательским ресурсом 

позволяет формировать у учеников 
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одно из важнейших учебных умений – 

умение самостоятельного поиска и си-

стематизации информации, что пред-

ставляется особенно важным, когда ма-

териалы сети Интернет используются 

многими в режиме «скопировать – вста-

вить».  

Эвристический потенциал Корпуса 

в преподавании литературы еще до 

конца не освоен. Особенно перспектив-

ными представляются разработки при-

емов его использования для интерпре-

тации данных, находящихся вне сферы 

корпусной лингвистики. Ниже рассмат-

ривается пример интерпретации эпи-

зода творческой биографии Владимира 

Маяковского сквозь призму корпусных 

данных.  

Во всех современных учебниках 

литературы для 11-го класса творче-

ский и жизненный путь Маяковского 

представлен неразрывно. При описании 

формирования поэта-футуриста невоз-

можно обойти вниманием его занятия 

изобразительным искусством и обучение 

в Училище живописи, ваяния и зодче-

ства, где он познакомился с Д. Бурлю-

ком, приобщившим его к кругу авангар-

дистов. Тема соотношения живописного 

и поэтического начал в творчестве ран-

него Маяковского – одна из важнейших 

для понимания эволюции поэта. Как от-

мечал один из глубочайших знатоков 

русского авангарда Н. И. Харджиев: 

«Едва ли в истории искусства можно 

найти моменты, когда поэзия и живопись 

настолько соприкасались между собой, 

как это было в период возникновения так 

называемого кубофутуризма в России.  

Развитие поэтического метода Вла-

димира Маяковского не может быть по-

нято вне учета исторической обуслов-

ленности этого явления, в котором мо-

лодой Маяковский играл одну из глав-

ных ролей» [12, с. 16].  

Однако превращение Маяковского-

художника в Маяковского-поэта да-

ется, как правило, в чисто биографиче-

ском ключе. Лишь в учебнике  

В. А. Чалмаева и С. А. Зинина этому по-

вороту посвящена отдельная главка, 

где, в частности, интерпретируется 

начальная строфа из первого опублико-

ванного его стихотворения «Ночь» 

(1912). Показательно, что цветовые об-

разы Маяковского соотносятся авто-

рами с символикой цвета в так называ-

емом петербургском тексте, при том 

что стихотворение это, безусловно, 

«московское», а связь с символистской 

поэтикой авторами никак не объясня-

ется [13, с. 390]. История же его появ-

ления описана как самим Маяковским в 

автобиографическом очерке «Я сам» [7, 

с. 19 – 20], так и его первым слушате-

лем – Д. Бурлюком, который замечает, 

что «до 1919 года  < …> бросается дву-

ликость творчества [Маяковского] – от 

Блока – до Саши Черного» [1, с. 62]. 

Если Саша Черный был для Маяков-

ского поэтом, почитаемым за антиэсте-

тизм [Там же , с. 19], то символистские, 

блоковские корни своей ранней поэ-

тики он никогда не комментировал. 

Между тем наблюдения Н. И. Харджи-

ева эту связь обнажают. Исследователь, 

в частности, указывает, что целый ряд 

ранних «пейзажных» стихотворений Ма-

яковского 1912 – 13 годов, написанных 

«классическими» размерами («Порт», 

«Уличное», «Театры», «Кое-что про Пе-

тербург», «А вы могли бы», «Ночь» «Вы-

вескам», «За женщиной»), восходят к 

блоковским стихотворениям из цикла 
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«Город» (1904), а сравнение зажигаю-

щихся окон с желтыми картами из сти-

хотворения «Ночь» перекликается с 

блоковским «Болотистым пустынным 

лугом…» (1912), где «точно карты, по-

лукругом Расходятся огни» [12, с. 153 – 

154]. Более того, исследователь пола-

гает, что само дальнейшее становление 

поэтической системы Маяковского 

прямо связано с процессом «освобож-

дения ее от символистских элементов» 

[Там же].  

В 1914 году Маяковского исклю-

чают из художественного училища, не-

состоявшийся художник превращается 

в поэта par excellence. Факт биографии 

может стать предпосылкой для поста-

новки исследовательского задания 

старшеклассникам: рассмотреть эволю-

цию цветовых образов в творчестве 

Маяковского. Использование Нацио-

нального корпуса позволит получить 

точные количественные данные, на ос-

новании которых можно будет подтвер-

дить или опровергнуть предположение 

о связи биографии и поэтики автора.  

Формулировка задания предпола-

гает исследование нескольких текстов, 

но целесообразно начать с рассмотрения 

одного из наиболее показательных – уже 

упоминавшейся «Ночи». Это позволит 

учащимся освоиться с интерфейсом 

Корпуса, составить алгоритм поиско-

вых действий и упростит обработку и 

интерпретацию данных для последую-

щей экстраполяции на весь поэтиче-

ский свод Маяковского.  

Определение цели, задач и этапов 

исследования может варьироваться в 

зависимости от степени знакомства 

учащихся с Корпусом. В любом случае, 

им предстоит определить в стихотворе-

нии лексику, связанную с обозначе-

нием цвета, создать подкорпус, вклю-

чающий поэзию Маяковского, и выяс-

нить распределение интересующей 

лексики по годам. Важным и перспек-

тивным представляется сравнение дан-

ных по поэзии Маяковского с общей 

картиной распределения цветовой лек-

сики в отечественной поэзии в целом.  

На первом этапе в стихотворении 

обнаруживаются следующие колори-

стические обозначения: багровый, бе-

лый, зеленый, черный, желтый (два-

жды), синий, пестрый. К этой группе 

можно отнести также дукат (= золо-

той), арап (= черный) и деепричастие 

расцветивши, всего – 11 слов. Корпус 

сообщает, что в стихотворении исполь-

зована 81 словоформа. Принадлеж-

ность 11 из них к сфере цветообозначе-

ния (что составляет аномальные для 

обычного текста 13,6 %) позволяет от-

четливо представить «художническую 

оптику» автора.  

На следующем этапе учащиеся по-

лучают ответ на вопрос: сохраняется ли 

это свойство на протяжении всего твор-

ческого пути поэта? Здесь количествен-

ные данные уместно вывести в виде 

графика, воспользовавшись соответ-

ствующим инструментом корпуса. Гра-

фик показывает увеличение частотно-

сти возникновения цветовых обозначе-

ний с 1912 по 1915 годы (1912 – 11, 

1913 – 20, 1914 – 18, 1915 – 28) и резкое 

падение с 1916 по 1919 (1916 – 14, 

1917 – 15, 1918 – 4, 1919 – 2) годы. С 

1919 по 1930 годы количество цвето-

вых обозначений колеблется в диапа-

зоне от 2 до 4 в год. Полученные дан-

ные, пусть косвенно, позволяют доказа-

тельно соотнести биографический кон-
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текст творчества Маяковского с эволю-

цией его поэтики. Учащиеся получают 

наглядное представление о том, как ху-

дожник, пишущий стихи, превращается 

в поэта.  

Дальнейшая работа с данными 

Национального корпуса выходит за 

рамки изучения творческой биографии 

поэта, но позволяет прояснить контекст 

употребления цветовой лексики Мая-

ковским. При сопоставлении графиков, 

полученных при исследовании его поэ-

зии с данными всего корпуса русской 

поэзии оказывается, что пиковые значе-

ния у Маяковского достигаются на 3 – 

5 лет позже, что может быть объяснено 

интенсивностью разработки цветовой 

символики в поэзии символистов. 

Творчество раннего Маяковского ока-

зывается в русле этого уже идущего на 

спад явления. Можно сказать, что поэт 

пользуется чужой лексикой, но придает 

цветовым обозначениям конкретность, 

связывает их с реалиями вещного мира. 

Именно так, на наш взгляд, и следует 

прочитывать стихотворение «Ночь», 

где цвет обозначает атрибуты игр и раз-

влечений (карты, рулетка, биллиард, 

варьете). Наступление ночи, комкаю-

щей и отбрасывающий «багровый» (за-

кат) и «белый» (день), наполняет город 

атмосферой азарта и влечения. Здесь 

уместно опять обратиться к биографи-

ческому материалу. Маяковский вспо-

минает, что это свое первое «зрелое» 

стихотворение он прочел Давиду Бур-

люку, когда они «вышли шляться вме-

сте», сбежав от академической скуки из 

зала Благородного собрания, где 4 фев-

раля 1912 года исполнялась симфони-

ческая поэма Рахманинова «Остров 

мертвых» [6, с. 19, 424. Ср.: 1, с. 62].  

Таким образом, интерпретация ко-

личественных данных, полученных с 

помощью Национального корпуса рус-

ского языка, позволяет установить кор-

реляцию между биографическими дан-

ными и специфическими особенно-

стями поэтики, что открывает возмож-

ности для модернизации методов пре-

подавания биографии писателя в 

школе. Сочетание корпусных данных с 

биографическими может послужить ос-

новой для разработки системы творче-

ских проектных заданий по литературе 

для учащихся старших классов.  
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HEURISTIC POTENTIAL OF THE RUSSIAN NATIONAL CORPUS IN THE STUDY 

OF WRITER'S BIOGRAPHY IN HIGH SCHOOL 

 

The article analyzes the specifics of studying the biography of a writer in literature classes. 

It is noted that the «fabulism» of the biographical narrative in the perception of students often 

obscures the peculiarities of the poetics of the author. In a number of cases the interpretation of 

quantitative data, obtained with the help of The Russian National Corpus, allows to establish 

an evident correlation between biographical data and the specifics of the creative evolution, 

which opens up possibilities for the modernization of methods of teaching the biography of the 

writer at high school.  

Key words: Biographical method, methodology of teaching literature, Mayakovsky, The 
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ОСОЗНАНИЕ СОБСТВЕННОЙ ПОЛИЛИНГВАЛЬНОСТИ  

И ЕЕ ЗНАЧИМОСТИ КАК СПОСОБ АКТУАЛИЗАЦИИ ДАННЫХ 

ПРЕИМУЩЕСТВ (НА ПРИМЕРЕ ПРЕПОДАВАНИЯ РКИ  

ИНОСТРАННЫМ ОБУЧАЮЩИМСЯ) 

 
В статье рассматривается полилингвизм и возможность усиления его 

преимуществ за счет осознанного владения этими преимуществами. Учи-

тываются в первую очередь социокультурные, коммуникативные, лингви-

стические, методические, психолингвистические и психологические пре-

имущества. Фактическим материалом исследования послужили опросы 

полилингвов, проведенные авторами в 2013, 2016 и 2020 годах. Резуль-

таты интервьюирования и анкетирования показали, что полилингвы да-

леко не всегда осознают особый характер своей идентичности (в частно-

сти, национально-культурной идентичности, которая в случае естествен-
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ного билингвизма может быть смешанной). Недостаточно осознанное вла-

дение своим лингвистическим инструментарием приводит к таким беспо-

коящим эффектам, как непроизвольное переключение с языка на язык в 

состоянии стресса и языковая интерференция. Преподаватель имеет воз-

можность внести вклад в минимизацию этих негативных эффектов во 

время обучения полилингвов в языковой группе, прорабатывая систему 

языка, делая акцент на осознанности употребления каждого языка.  

Ключевые слова: монолингвы, билингвы, полилингвы, когнитивное 

преимущество билингвизма, преимущества полилингвизма, осознание по-

лилингвальности, переключение языкового кода, изучение нового языка, 

изучение РКИ.  

 

Введение 

В конце прошлого века среди ис-

следователей билингвизма утвердилась 

гипотеза о положительном когнитив-

ном эффекте владения двумя языками. 

Предполагалось, что билингвы показы-

вают лучшие результаты в тех случаях, 

когда монолингвы демонстрируют за-

держку восприятия и обработки инфор-

мации (например, в тесте Струпа с 

названиями цветов, написанными чер-

нилами некоррелирующего цвета), что 

их ментальные способности лучше со-

храняются в старческом возрасте. При 

широком понимании билингвизма как 

попеременного владения двумя язы-

ками, в том числе изученными (искус-

ственный билингвизм), подобная гипо-

теза приводила к обнадеживающим вы-

водам, что изучение иностранных язы-

ков помогает улучшить и на долгие 

годы сохранить когнитивные способно-

сти.  

Постановка проблемы и обзор ли-

тературы по теме 

В зарубежной науке идея о положи-

тельном когнитивном эффекте билинг-

визма получила название bilingual ad-

vantage hypothesis (гипотеза о преиму-

ществе билингвизма). Тем не менее в 

последние 5 – 10 лет всё чаще стали по-

являться статьи, где гипотеза о преиму-

ществе билингвизма (понимаемом 

узко, только как положительный эф-

фект, оказываемый билингвизмом на 

когнитивную сферу) подвергается со-

мнениям. В ряде работ категорически 

заявляется, что абсолютно никакого по-

ложительного эффекта выявлено не 

было [11; 20], другие авторы настаи-

вают на необходимости совершенство-

вания методов оценки результатов ради 

получения более достоверных выводов 

[10]. Некоторые исследователи счи-

тают, что для актуализации когнитив-

ного преимущества билингвизма необ-

ходимы те или иные условия. В числе 

таких условий называются создание 

смешанной культурной среды [26], ре-

гулярное использование обоих языков в 

повседневной жизни, иными словами, 

частота переключения языкового кода 

[9; 22; 25], правильная организация 

форм работы на уроке [13] и др.  

В настоящей работе мы выдвигаем 

гипотезу о том, что одним из факторов, 

способствующих проявлению преиму-

ществ владения несколькими языками, 

является осознание полилингвом соб-

ственной полилингвальности. Мы от-

даем предпочтение терминам «поли-

лингв», «полилингвизм», «полилинг-
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вальность» перед «билингв», «билинг-

визм», «билингвальность»: несмотря на 

глобализацию, владение двумя и более 

неродными языками в современной по-

ликультурной среде становится все бо-

лее распространенным явлением (в 

этом свете прижившийся в англоязыч-

ной методике преподавания иностран-

ных языков термин «второй язык», ис-

пользуемый, например, в широко рас-

пространенной аббревиатуре ESL 

(English as a Second Language), теряет 

свою актуальность: новый изучаемый 

язык может быть и третьим, и четвер-

тым и т. д.). 

Под преимуществами полилинг-

визма мы понимаем не только и не 

столько упомянутый выше когнитив-

ный эффект, сколько социокультурные, 

коммуникативные, методические, пси-

хологические, лингвистические и пси-

холингвистические преимущества вла-

дения несколькими языками. Некото-

рые из них (больше возможностей 

найти работу или путешествовать) 

столь очевидны, что не требуют допол-

нительных исследований. Другие явля-

ются предметом научной дискуссии. 

Так, одни исследователи считают, что 

билингвы и полилингвы демонстри-

руют лучшие показатели с точки зрения 

толерантности к неопределенности [14; 

15], другие [1] опровергают данную 

точку зрения. Высказываются предпо-

ложения о самых разных преимуще-

ствах полилингвов перед монолинг-

вами: постоянное переключение кода 

помогает им лучше переключаться на 

новую задачу [21]; имея отношение не 

только к нескольким языкам, но и к не-

скольким культурам, билингвы и поли-

лингвы легче адаптируются к социо-

культурной среде и лучше считывают 

социальные коды [19]; полилингвизм 

увеличивает креативность [17] и т. д.  

В работе Д. А. Очкиной, Ю. Лобиной 

[5, с. 10 – 13, 25] упомянут ряд преиму-

ществ, которые можно обобщить сле-

дующим образом. 1. Билингв имеет от-

ношение к двум культурам, а значит, 

увеличивается его культурная компе-

тенция и расширяется пространство его 

самореализации. 2. Для билингвов ха-

рактерна более развитая эмоциональ-

ная сфера. 3. Билингвы демонстрируют 

большую гибкость и динамичность по-

ведения. 4. Они владеют большим ре-

пертуаром коммуникативных моделей 

поведения. 5. Результатом владения 

двумя языками, сравнения двух языко-

вых систем становится более осмыс-

ленное отношение к языку.  

Нельзя не упомянуть преимуще-

ство, которое имеет непосредственное 

отношение к языкам и методике их пре-

подавания: ученики, уже владеющие 

несколькими языками, легче изучают 

следующий, «новый» язык. В совре-

менных зарубежных исследованиях эта 

тема сейчас поднимается довольно ча-

сто [12; 18; 23], и, насколько нам из-

вестно, гипотеза не получила опровер-

жения. Более успешное усвоение новых 

языков связано с тем, что даже у есте-

ственных билингвов уже есть опыт 

представления о том, чем разные языки 

могут быть сходны и различны (такая 

языковая рефлексия может осуществ-

ляться ненамеренно), а искусственные 

билингвы, тем более, имеют опыт изу-

чения языковой системы, отработки 

языковых умений, работы с преподава-

телем и учебным комплексом. А. А. Ре-

сенчук и Н. Б. Тунёва упоминают также 

о таком факторе, облегчающем изуче-

ние третьего и последующего языков, 
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как отсутствие у билингвов стереотип-

ного мнения, согласно которому язы-

ком можно овладеть только при нали-

чии особых способностей [6, с. 141].  

Тем не менее для более объемного 

представления о вопросе нельзя не упо-

мянуть, что при изучении новых языков 

полилингвами у них могут возникать 

сложности, отсутствующие у моно-

лингвов. В частности, это языковая ин-

терференция. Исследователи Н. Мо-

сина, Н. Казаева, С. Батина отмечают, 

что хотя интерференция на начальном 

этапе изучения нового языка неиз-

бежна, дальнейшая работа преподава-

теля и самого обучающегося по опреде-

лению ее особенностей и случаев про-

явления помогает найти пути ее сведе-

ния к минимуму [4, с. 256]. Хочется 

подчеркнуть, что подразумевается не 

только методическая работа преподава-

теля, но и осознанная работа самого по-

лилингва. Именно осознание того, что 

владение несколькими языками, а через 

них отношение к нескольким культу-

рам, – это особый вид идентичности, 

дает возможность воспользоваться 

всем диапазоном преимуществ поли-

лингвизма.  

Материал и методология иссле-

дования 

В первую очередь, материалом дан-

ного исследования послужили не-

сколько опросов, проведенных авто-

рами статьи среди билингвов и поли-

лингвов (родные языки респондентов – 

азербайджанский, английский, араб-

ский, армянский, иврит, русский, та-

джикский, татарский, туркменский, 

французский).  

1) Интервьюирование десяти есте-

ственных билингвов, 2013 год [8]. Цель 

исследования – описать степень языко-

вой, коммуникативной национально-

культурной компетенции опрошенных, 

стимулировать их к рефлексии относи-

тельно ситуаций, в которых они будут 

использовать родной и неродной языки.  

2) Интервьюирование восьми есте-

ственных и двух искусственных би-

лингвов/полилингвов в 2016 году. Цель 

опроса – определить основные при-

чины переключения языкового кода, 

составить их список для разработки ан-

кеты закрытого типа. По результатам 

исследования были выделены следую-

щие мотивы переключения языкового 

кода. 1. Учебная – желание попрактико-

ваться в использовании языка. 2. Пред-

почтение более оптимального (более 

компактного, более экспрессивного) 

способа выражения мысли. 3. Эвфеми-

зация (синонимичное выражение на 

другом, обычно неродном, языке ка-

жется более мягким). 4. Желание пози-

ционировать себя как современного, 

образованного человека. 5. Демонстра-

ция превосходства. 6. Игра (эстетиче-

ское удовольствие). 7. Чувство группо-

вой солидарности. 8. Конвергенция по 

знанию языка. 9. Конвергенция по воз-

расту или иерархии. 10. Конспиратив-

ность. 11. Стрессовое состояние [7].  

3) На основе результатов опроса 2016 

года было разработано и в 2020 году про-

ведено анкетирование с вопросами за-

крытого типа среди семи искусственных 

билингвов/полилингвов, изучающих 

РКИ. Целью анкетирования было опреде-

лить вероятность переключения поли-

лингва на новый изучаемый язык (в дан-

ном случае русский) в той или иной ситу-

ации. Использовалась оценка по 4-балль-

ной шкале Лайкерта (перейду на рус-
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ский язык – 3 балла; скорее всего пе-

рейду на русский язык – 2 балла; скорее 

всего не перейду на русский язык – 1 

балл; не перейду на русский язык – 0 

баллов).  

В рамках данной статьи материалы 

всех трех опросов использовались ча-

стично, в той степени, в которой они 

были релевантны теме исследования.  

Помимо опроса, применялись такие 

методы, как наблюдения в группах ино-

странных студентов (на уроке РКИ в 

Новомосковском институте РХТУ им. 

Д. И. Менделеева), интроспекция (ав-

торы статьи – искусственные би-

лингвы), теоретическое изучение лите-

ратуры по теме, анализ учебного посо-

бия по РКИ «Дорога в Россию», а также 

сравнение и обобщение.  

Результаты исследования 

Все три опроса (2013, 2016 и 2020 

годов) проводились на небольшой вы-

борке респондентов. Акцент был сде-

лан не на величине выборки исследова-

ния, а на возможности максимального 

сбора информации. Все опрошенные 

были хорошо знакомы интервьюерам, 

что позволяло сделать общение в ходе 

опроса более доверительным. Даже в 

последнем из проведенных опросов – 

анкетировании закрытого типа, которое 

подразумевает только выбор из списка 

вариантов, – участники комментиро-

вали эксперимент, отмечая, что раньше 

они не задумывались о проблемах, под-

нятых в опросе.  

 Опыт проведенных нами опросов 

показывает, что наиболее ценная ин-

формация поступает именно в коммен-

тариях и «послесловиях», когда респон-

дент, уже ответив на предложенные во-

просы, начинает рефлексировать и ана-

лизировать. Так, благодаря неформаль-

ному общению после опроса в 2016 

году нам удалось выявить ещё два не 

обнаруженных ранее мотива переклю-

чения языкового кода: игра, эстетиче-

ское удовольствие (переключиться на 

другой язык, чтобы украсить свою речь, 

например, каламбуром) и стресс (пере-

ключиться с одного языка на другой в 

ситуации усталости и большого напря-

жения эмоций). Во время закрытого ан-

кетирования 2020 года вариант «Вы бу-

дете использовать ресурсы нескольких 

языков, чтобы играть словами, укра-

сить свою речь» оказался на третьем 

месте по популярности, набрав 18 бал-

лов из 21 возможных (при том что та-

кого ответа на прямой вопрос о причи-

нах смены языкового кода опрошенные 

не давали ни в наших, ни в изученных 

нами исследованиях). Ситуация с пере-

ходом на другие языки в состоянии 

стресса набрала 9 баллов, но, что нема-

ловажно, за счет того, что этот вариант 

выбирали полилингвы, владеющие 

тремя-четермя языками и изучающими 

следующий язык. Отметим, что явле-

ние переключения языкового кода в со-

стоянии стресса, как и языковая интер-

ференция, относятся к неприятным 

«побочным эффектам» полилингвизма. 

Минимизировать их, на наш взгляд, 

можно за счет фокусирования внима-

ния на этих явлениях, то есть за счет 

осознания полилингвами того, что это 

действительно происходит, путем про-

говаривания проблемы и ее вывода в 

сферу сознательного.  

Во время интервью важна последо-

вательность вопросов: она должна по-

мочь полилингву постепенно рас-

крыться. Например, в опросе 2013 года 
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респонденты сначала отвечали на во-

просы относительно языковой, затем – 

коммуникативной и, наконец, культур-

ной компетенции. Этот порядок вопро-

сов был установлен после нескольких 

неудачных попыток вести разговор в 

другой последовательности. Респон-

денты затруднялись сразу дать ответ на 

вопрос «В каких ситуациях Вы перей-

дете с одного языка на другой?». Го-

раздо продуктивнее оказалось сначала 

обсудить вопросы лингвистической 

компетенции: какими языками респон-

дент владеет, на каком языке он думает, 

на каком языке чаще не может подо-

брать нужное слово и т. д. Благодаря та-

ком ходу интервью респондентка, вла-

деющая русским и татарским, впервые 

затронула тему конвергенции по воз-

расту в татарской языковой культуре 

при ответе на вопрос о том, на каком 

языке она думает. Затем раскрыла этот 

мотив перехода уже при ответе на пря-

мой вопрос о code switching: «Если 

буду разговаривать со старшим (напри-

мер, с бабушкой), перейду с русского 

на татарский. А в разговоре с младшим 

братом, даже если он начнет по-татар-

ски, переведу его на русский» [8, с. 

166].  

Последним этапом всех трех опро-

сов были вопросы по культурной ком-

петенции и культурно-национальной 

идентификации. Для опрошенных это 

стало поводом для интроспекции и ин-

сайтов. Например, респондент уве-

ренно утверждал, что по национально-

сти он считает себя татарином/таджи-

ком/туркменом и непременно мусуль-

манином, но при этом из начального 

этапа опроса следует, что он не знает 

письменного арабского и не может чи-

тать Коран, в чем видится некоторое 

противоречие, не замеченное им 

раньше. Почти все опрошенные, как 

прошедшие интервьюирование, так и 

принимавшие участие в анкетировании, 

после эксперимента поблагодарили за 

возможность задуматься о том, чего 

раньше они в себе не замечали. Кроме 

того, часть опрошенных призналась, что 

эксперимент подтолкнул их к мысли со-

вершенствовать уровень «недоучен-

ных» языков, двигаться к равному вла-

дению языками (У. Вайнрайх называл 

такой билингвизм «координативным» 

[24], в современных исследованиях 

встречается также термин «balanced bi-

lingualism» [10]).  

Обсуждение 

Выше в статье уже упоминалось о 

позитивной роли рефлексии для пре-

одоления таких беспокоящих проявле-

ний полилингвальности, как интерфе-

ренция и переключение с языка на язык 

в момент стресса. Теперь обратим вни-

мание на то, какими способами можно 

увеличить осведомленность полилинг-

вов о тех преимуществах, которые дает 

им их полилингвальность.  

Наблюдения на уроке РКИ в груп-

пах с присутствием как монолингвов, 

так и полилингвов позволяют заметить, 

что обучающиеся, владеющие несколь-

кими языками, играют в студенческой 

группе особую роль. Для других участ-

ников обучения это образец результата, 

к которому они могут прийти в ходе изу-

чения иностранного языка. Билингвы 

демонстрируют, как можно использо-

вать переключение с языка на язык в ка-

честве инструмента. Это помогает уста-

новить контакт с большим количеством 

людей, дает возможность лучше выра-

зить себя, облегчает изучение новых 
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языков и т. д. Акцент на всех этих пре-

имуществах может и должен сделать 

преподаватель. Целесообразно во 

время урока обращаться к полилинг-

вальным студентам за советом, помо-

щью (например, помочь проконтроли-

ровать выполнение задачи в мини-

группе), экспертными знаниями об из-

вестных им языках. Обычно поли-

лингвы с готовностью демонстрируют 

свои знания и умения, а также высту-

пают с новыми идеями. Ситуация 

успеха, когда преподаватель задает 

проблемную ситуацию, студенты всей 

группой пытаются ее решить и одному 

из них удается предложить действи-

тельно работающую идею, оставляет 

яркий эмоциональны след и сильно мо-

тивирует на овладение новыми язы-

ками, особенно когда с идеей выступил 

именно тот, кто уже имеет опыт их изу-

чения. В статье группы британских ис-

следователей [16] подчеркивается, что 

понимание обучающимися их соб-

ственного «языкового репертуара», а 

также «языкового репертуара» окружа-

ющих выводит педагогику и, в частно-

сти, методику преподавания языков в 

«новое измерение».  

Другим способом усилить как мо-

тивацию к изучению языков, так и по-

зитивное самосознание полилингва яв-

ляется чтение и обсуждение на уроке 

текстов о положительных моментах 

владения несколькими языками. Мы 

проанализировали основное на данный 

момент учебное пособие по РКИ, ис-

пользуемое в Новомосковском инсти-

туте РХТУ им. Д. И. Менделеева – «До-

рога в Россию» [2; 3]. В учебнике эле-

ментарного уровня тема владения язы-

ками регулярно затрагивается начиная 

с 8 урока, где обучающими осваива-

ются модели типа «говорить/чи-

тать/писать/понимать по-французски», 

«учить/знать французский язык». Так, 

на стр. 130 приводится три диалога у 

киоска, в одном из которых китаец Лю 

Кун говорит, что уже немного читает 

по-русски (и продавец одобрительно 

реагирует словами «Очень приятно!»), 

а в другом Иван заявляет, что читает 

по-китайски. Из текста на стр. 156 мы 

узнаем, что Иван учит китайский, по-

тому что «китайский язык интерес-

ный». На стр. 159 находим диалог, где 

иностранца не понимают, потому что 

он не говорит по-русски, что подразу-

мевает необходимость учить язык 

страны, в которой ты живешь. В тексте 

о Пушкине на стр. 193 упоминается, что 

именно знакомство с русским языком 

дало возможность Марии читать стихи 

великого поэта в оригинале. В упраж-

нении на стр. 217 содержится идея о 

том, что изучение русского языка дает 

возможность учиться в России, а в 

грамматическом упражнении на стр. 

233 описывается, как рада была Мария, 

когда поняла русские слова, произне-

сенные диктором по телевизору. Таким 

образом, можно сказать, что на элемен-

тарном уровне учебник раскрывает 

преимущества владения новыми язы-

ками достаточно объемно: это дает но-

вые возможности, это приятно и инте-

ресно, это одобряется окружающими.  

Ожидаемо на следующем уровне 

обучения тема должна была бы раз-

виться. Тем не менее во второй части 

учебника (базовый уровень) находим 

гораздо меньше примеров, мотивирую-

щих на владение несколькими языками. 

Основные темы, затрагиваемые в 
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текстах учебника, – достопримечатель-

ности России, ее культура (российские 

художники, актеры, писатели, ученые, 

певцы), любовь и дружба. Среди заме-

чательных людей, упоминаемых в 

учебнике, не встречаются известные 

билингвы или полиглоты. Приводятся 

только два текста, где иностранцы ре-

шают учить русский язык (космиче-

скому туристу пришлось это сделать, 

так как знание русского языка было 

обязательным условием полета [3,  

с. 142], японский миллиардер решил 

переехать в Россию из любви к русской 

культуре [Там же, с. 170]). В целом 

можно сказать, что ради желания пока-

зать волшебный мир русской культуры 

авторы учебника пожертвовали воз-

можностью продемонстрировать вол-

шебный мир освоения новых, разных 

языков и культур.  

Заключение 

Владение иностранными языками – 

это больше, чем очередной навык. В по-

тенциале это может быть основой для 

формирования особой полилингваль-

ной (и поликультурной) идентифика-

ции личности. Одним из условий этого 

является регулярный опыт переключе-

ния языков и их культурных шлейфов 

(общение с носителями разных языков 

и культур). Другое условие, обоснова-

нию которого посвящена данная статья 

– идентификация себя в качестве би-

лингва/полилингва и осознание связан-

ных с этим преимуществ и недостатков.  

Такие преимущества полилинг-

визма, как расширение возможности 

самореализации и социальной адапта-

ции, возможность установить контакт с 

представителями разных культур и по-

зиционировать себя как образованного 

современного человека, а также опыт 

сравнения различных культурных норм 

можно отнести к разряду социокуль-

турных. Обогащение коммуникатив-

ными моделями поведения, способ-

ность за счет переключения или не пе-

реключения на язык собеседника выра-

зить уважение или, наоборот, проде-

монстрировать свое превосходство – 

примеры коммуникативных преиму-

ществ полилингвизма. Собственно 

лингвистические преимущества свя-

заны с более ясным представлением по-

лилингвов о языковой системе, а также 

с возможностью получать больше эсте-

тического удовольствия как при соб-

ственном речепорождении, так и при 

чтении художественных текстов. Спо-

собность подобрать из языкового арсе-

нала те средства, которые наиболее 

точно и полно позволяют выразиться в 

речи, относится к психолингвистиче-

ским преимуществам. Среди психологи-

ческих преимуществ – умение быстрее 

переключаться на новую задачу и более 

развитая эмоциональная сфера. Мето-

дические преимущества полилингвов 

заключаются в их способности к более 

скорому и эффективному освоению но-

вых языков.  

Полилингвальность имеет и негатив-

ные проявления. Во-первых, несколько 

недостаточно системно изученных язы-

ков могут интерферировать в речи. Во-

вторых, в состоянии стресса и снижения 

контроля может происходить непроиз-

вольное переключение с одного языка на 

другой. В-третьих, полилингвы могут 

столкнуться с проблемой размытой или 

амбивалентной национальной идентич-

ности (например, считать себя армяни-

ном, но при этом не говорить на армян-

ском языке; затрудняться в определении 

своей национальной принадлежности).  
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Усилить позитивные стороны и 

ослабить негативные моменты можно с 

помощью укрепления самосознания по-

лилингва. Полилингву нужно понимать, 

в чем особенности его типа личности, 

как использовать их во благо себе и 

окружающим, каковы могут быть отри-

цательные стороны и как их избежать, в 

каком направлении необходимо дви-

гаться, чтобы сбалансировать свои 

языки и культурные ипостаси.  

Целесообразно непрерывно повы-

шать уровень знания каждого языка, 

включая родной, практиковаться в пе-

реключении языковых кодов и комму-

никации с носителями изученных язы-

ков (к счастью, современные средства 

связи делают возможной онлайн-ком-

муникацию). В тех случаях, когда к 

процессу изучения и совершенствова-

ния языков полилингвами подключа-

ется преподаватель, его роль, помимо 

эффективного обучения языку, заклю-

чается в поддержании осознания сту-

дентом своей полилингвальности и ее 

преимуществ. Важно отмечать языко-

вой репертуар полилингва, привлекать 

его на уроке в качестве ассистента или 

эксперта, создавая ситуации успеха. 

Кроме того, рекомендуется подбирать 

для урока материал, который своим со-

держанием способен мотивировать по-

лилингвов к оттачиванию и гармониза-

ции языкового арсенала. Целесообраз-

ным также представляется проведение 

опросов полилингвов на темы, связан-

ные с их языковой, коммуникативной 

и культурной компетенцей.  
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E. Yu. Fatyushina, B. Sukkar 

REALIZATION OF ONE’S MULTILINGUAL IDENTITY AND ITS SIGNIFICANCE 

AS A WAY TO UPDATE THESE BENEFITS (ON THE EXAMPLE OF THE STUDY 

OF RUSSIAN AS A FOREIGN LANGUAGE BY INTERNATIONAL STUDENTS) 

 

The article discusses multilingualism and the possibility of enhancing its advantages 

through the conscious using these advantages. First of all, the paper takes into consideration 

socio-cultural, communicative, linguistic, methodological, psycholinguistic and psychological 

benefits. The factual material of the study is based on the polls of multilinguals conducted by 

the authors in 2013, 2016 and 2020. The results of the interviews and the questionnaires have 

shown that polylinguals are far from always aware of the special nature of their identity (in 

particular, national and cultural identity, which in the case of natural bilingualism can be 

mixed). Lack of awareness of one's linguistic tools leads to disturbing effects such as involun-

tary switching from language to language in a state of stress and linguistic interference. The 

teacher has the opportunity to contribute to minimizing these negative effects during the teach-

ing of multilinguals in a language group, by working out the language system and focusing on 

the awareness of the use of each language.  

Key words: monolingual individuals, bilingual individuals, multilingual individuals, bilin-

gual advantage, multilingual benefits, multilingual identity, code switching, novel language 

learning, learning Russian as a foreign language.  
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ПРОФЕССИОНАЛЬНОЕ ОБРАЗОВАНИЕ 
 

 

УДК 378.1 

Е. Н. Алексеева 

 

НОВЫЕ АСПЕКТЫ ПРЕДМЕТНО-МЕТОДИЧЕСКОЙ  

ПОДГОТОВКИ БУДУЩЕГО УЧИТЕЛЯ МАТЕМАТИКИ 

 

В статье рассмотрены особенности предметно-методической подго-

товки будущего учителя математики, отражающие его готовность к обу-

чению школьников, обладающих ярко выраженными математическими 

способностями. Представлены отдельные результаты исследования, свя-

занные с разработкой уровневой модели предметно-методической под-

готовки будущего педагога, критерии, показатели и диагностический ин-

струментарий для оценки уровня готовности учителя к работе в совре-

менных условиях развития школьного образования. Приведены резуль-

таты педагогического эксперимента по апробации предложенной мо-

дели, сформулированы предложения по актуализации существующей си-

стемы методической подготовки будущего педагога в вузе.  

Ключевые слова: школьники с ярко выраженными математиче-

скими способностями, модель предметно-методической подготовки бу-

дущего учителя, диагностический инструментарий, критерии оценки.  

 

В современных условиях развития 

школьного математического образова-

ния возрастают требования к професси-

ональной компетентности учителя ма-

тематики, в том числе с точки зрения 

его готовности к организации учебной 

деятельности учащихся с учетом их ма-

тематических способностей и индиви-

дуальных особенностей развития. Про-

блема формирования специальной 

предметно-методической компетентно-

сти будущего учителя математики к ра-

боте со школьниками, обладающими 

ярко выраженными математическими 

способностями, стала серьезным вызо-

вом для системы высшего педагогиче-

ского образования.  

Проблемы актуализации концеп-

ции, принципов предметной и методи-

ческой подготовки будущего учителя 

математики активно исследуются уче-

ными (В. А. Гусев [3], И. В. Дробышева 

[4], М. В. Егупова [5; 6], И. Е. Малова 

[7] и др.). Последнее время проводятся 

отдельные исследования проблемы 

формирования информационной подго-

товки педагогов-математиков в системе 

высшего образования [8]. Анализ ре-

зультатов исследований, посвященных 

методической подготовке будущего 

учителя математики, показывает, что 

формирование готовности будущего 

педагога именно к работе со школьни-

ками, обладающими ярко выраженными 
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математическими способностями, пред-

ставлено не достаточно полно.  

Разработчики профильных образо-

вательных программ часто ограничива-

ются формированием рассматриваемой 

готовности выпускника только в рам-

ках общепрофессиональной психолого-

педагогической подготовки будущего 

учителя. Общие представления об ин-

дивидуальных педагогических техноло-

гиях, знания в области психологических 

особенностей развития школьников 

крайне важны для педагога. Но в то же 

время в практической деятельности пе-

дагога-предметника для решения задач 

развития обучающихся с особыми обра-

зовательными потребностями, прежде 

всего, школьников, обладающих ярко 

выраженными интеллектуальными спо-

собностями, при организации индиви-

дуальных образовательных траекторий 

для таких обучающихся не менее важна 

специализированная предметная и ме-

тодическая компетентность учителя. 

Анализ реализуемых российскими ву-

зами образовательных программ выс-

шего образования показывает, что раз-

работчики образовательных программ, 

направленных на подготовку учителя 

математики, не всегда включают в ком-

петентностную модель выпускника в 

качестве планируемых результатов 

освоения соответствующие профессио-

нальные компетенции. В то же время у 

университетов есть такое право и, глав-

ное, на вузы возложена определенная 

ответственность, поскольку именно ма-

тематике отведена роль приоритетной 

предметной области в развитии интел-

лектуально одаренных школьников. 

Учитель математики должен быть го-

тов к выполнению специальной трудо-

вой функции (и соответствующих тру-

довых действий), установленных про-

фессиональным стандартом педагога 

общего образования, в том числе 

направленную на «содействие в подго-

товке обучающихся к участию в мате-

матических олимпиадах, конкурсах, ис-

следовательских проектах, формирова-

ние и поддержание высокой мотивации 

и развитие способности обучающихся к 

занятиям математикой, предоставление 

им подходящих заданий, ведение круж-

ков, факультативных и элективных кур-

сов» (трудовая функция учителя В/04.6 

«Предметное обучение. Математика», 

[12]).  

В рамках проводимого нами иссле-

дования рассмотрены особенности пред-

метно-методической подготовки студен-

тов, обеспечивающей достижение целе-

вых образовательных результатов освое-

ния программы высшего педагогиче-

ского образования. Предметно-методи-

ческая подготовка будущего учителя ма-

тематики в рассматриваемом целевом 

контексте включает овладение студен-

тами специализированными предмет-

ными и методическими навыками обуче-

ния школьников решению задач повы-

шенного и высокого уровней сложности, 

а также наличие у выпускников личност-

ной мотивации к осуществлению рас-

сматриваемых видов профессиональной 

деятельности.  

В рамках проводимого исследова-

ния нами предложена уровневая модель 

предметно-методической подготовки 

учителя математики, разработан необ-

ходимый диагностический инструмен-

тарий, включающий оценочные мате-

риалы и уровневую шкалу показателей 

оценивания соответствующих аспектов 
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специальной профессиональной подго-

товки педагога-предметника. В частно-

сти, разработан и апробирован ком-

плекс специальных диагностических 

работ по основным разделам элемен-

тарной математики, позволяющих про-

водить интегрированную оценку 

уровня предметной и методической 

подготовки будущего учителя матема-

тики. Каждая диагностическая работа 

включает два блока заданий – задания, 

направленные на оценку умений ре-

шать задачи соответствующего раздела 

элементарной математики различного 

уровня сложности, и методические за-

дания, связанные содержательно с зада-

ниями первого блока и направленные 

на оценку владения методами и техно-

логиями обучения решению задач соот-

ветствующего раздела математики при 

организации учебной деятельности обу-

чающихся. По каждому заданию, вклю-

ченному в диагностическую работу, раз-

работаны критерии оценивания.  

Содержание диагностических ра-

бот соответствуют требованиям про-

фессионального стандарта педагога, 

требованиям ФГОС основного и сред-

него общего образования и ФГОС про-

грамм высшего образования педагоги-

ческого профиля. Диагностические ра-

боты ориентированы на оценку готов-

ности выполнения учителями отдель-

ных трудовых действий, направленных 

на организацию учебной деятельности 

рассматриваемой категории обучаю-

щихся, таких как: 1) планирование про-

ведения занятий в соответствии с со-

держанием основной общеобразова-

тельной программы на основе вариа-

тивных форм организации учебной де-

ятельности, соответствующих индиви-

дуальным особенностям обучающихся; 

2) разработка и использование средств 

объективной оценки образовательных 

результатов обучающихся в соответ-

ствии с требованиями ФГОС соответ-

ствующего уровня общего образова-

ния; 3) формирование мотивирующей 

образовательной среды для обеспече-

ния полноценного участия указанной 

категории обучающихся в учебной дея-

тельности. Диагностические работы 

позволяют выявить уровень предмет-

ной и методической подготовки учи-

теля математики, степень владения со-

временными методиками обучения, 

направленными на создание зоны бли-

жайшего развития обучающихся с осо-

быми образовательными потребно-

стями, прежде всего, школьников с 

ярко выраженными математическими 

способностями.  

В качестве примера приведем текст 

заданий диагностической работы по раз-

делу «Комбинаторика» (задания 1.1 – 1.6 

первого блока и 2.1 – 2.3 второго блока): 

(1.1) Сколькими способами можно 

разделить 12 учеников на пары? Ре-

шите задачу тремя способами.  

(1.2) Сколько различных четных де-

лителей имеет число 2 520?  

(1.3) В стране есть 20 городов, ко-

торые соединены между собой 172 

авиалиниями. При этом между двумя 

городами есть только одна авиалиния. 

Докажите, что из любого города 

можно попасть в любой город, воз-

можно, с пересадками.  

(1.4) Сколько существует нату-

ральных шестизначных чисел, цифры в 

которых идут в порядке неубывания? 

(1.5) Сколькими способами можно 

расставить в ряд 5 красных, 20 синих и 

30 зеленых шаров, чтобы между лю-

быми двумя красными шарами было не 

менее трех шаров другого цвета?  
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(1.6) В хоровод встало 2042 снегу-

рочки. Дед Мороз выбирает 700 из них 

так, чтобы никакие из выбранных не 

стояли рядом. Сколькими способами он 

может это сделать? 

(2.1) Классифицируйте задачи 1.2 – 

1.6 по методам решения и комбина-

торным закономерностям, с кото-

рыми они связаны, соотнесите задачи 

с разделами школьного курса матема-

тики. Предложите, какие задачи мо-

гут быть включены: 1) в основную про-

грамму школьного курса математики, 

в том числе для классов с углубленным 

уровнем изучения математики и про-

фильных классов; 2) в программу элек-

тивного курса или факультатива; 3) в 

программу внеурочной деятельности 

или в программу дополнительного ма-

тематического образования; 4) в про-

грамму индивидуального сопровожде-

ния школьника, обладающего матема-

тическими способностями (можно вы-

брать несколько вариантов ответа).  

(2.2) Есть ли среди предложенных 

Вами методов решения задачи 1.1 те, 

что впервые изучаются в основном 

курсе школьной математики: 1) 5 – 7-х 

классов; 2) 8 – 9-х классов; 3) 10 – 11-х 

классов? Предложите различные ме-

тоды решения задачи 1.1 в соответ-

ствии с комбинаторной линией школь-

ного курса математики: 1) логичным 

перебором числа вариантов без приме-

нения специальных формул; 2) на осно-

вании формул и правил подсчета числа 

комбинаций; 3) на основании теоре-

тико-множественного подхода к изу-

чению комбинаторики.  

(2.3) Ученик представил решение 

следующей задачи. Есть ли ошибка в 

рассуждениях ученика? Обоснуйте 

свой ответ. Оцените решение задачи 

по представленным критериям (крите-

рии стандартные, в данной статье не 

приводятся) 

«Задача. Для того, чтобы спа-

стись от Серого Волка три поро-

сёнка Ниф-Ниф, Нуф-Нуф и Наф-

Наф построили себе домишки – соло-

менный, деревянный и каменный со-

ответственно. Серый Волк может 

разрушить каждый домишко, для 

этого ему достаточно дунуть на со-

ломенный один раз, на деревянный 

два раза, а на каменный – три раза. 

Собравшись с силами, он дунул что 

есть сил 6 раз, однако, контролиро-

вать точное направление был не в со-

стоянии, так как закрыл глаза. Ока-

залось, что каждая из шести порций 

разрушительного ветра нашли свои 

домишки. Сколько существует вари-

антов попадания ветра в домишки, 

при которых хотя бы одному из по-

росят удастся спастись? 

Решение ученика. Решим задачу с 

помощью модели «шары и перего-

родки». Рассмотрим 8 шариков, из 

которых 6 это «порывы волчьего 

ветра», и 2 – перегородки между лун-

ками (лунки – поросячьи домики). Вы-

бор любых двух из 8 шариков модели-

рует попадание конкретного количе-

ства единиц ветра в один из доми-

шек, не исключая ситуации – «кому-

то из поросят повезло и порыв ветра 

его миновал» – две перегородки ря-

дом. Значит, всего возможно вариан-

тов – число способов выбрать 2 ша-

рика, т. е. (8 ∙ 7)/2 = 28. Вариант же, 

когда все домишки разрушены един-

ственный, когда перегородки отде-

ляют 1-2-3 шарика именно в этом по-

рядке. Значит, число способов, кото-

рые мы ищем, равно 27.» 
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Решение первых четырех задач тре-

бует знания общих понятий комбинато-

рики, правил подсчета числа комбина-

ций, основных методов решения ком-

бинаторных задач. Задачи 1.1 – 1.2 со-

ответствуют программе базового 

школьного курса математики, задачи 

1.3 – 1.4 – программе школьного курса 

математики для классов с изучением 

математики на углубленном уровне 

(классов профильного обучения). За-

дачи 1.5 – 1.6 являются олимпиадными 

задачами различного уровня сложно-

сти. Методическое задание 2.1 является 

базовым. Для успешного выполнения 

методических заданий 2.2 – 2.3 необхо-

димо владение специальной термино-

логией, приемами и способами обуче-

ния решению комбинаторных задач, 

умением обосновывать последователь-

ность обучающей деятельности, навы-

ками оценки учебной деятельности. За-

дание 2.3 дополнительно требует вла-

дения специальным методическим 

навыком оценивания нестандартных 

решений обучающихся. Диагностиче-

ские работы по другим разделам эле-

ментарной математики сформированы 

идентично рассмотренной работе по 

комбинаторике и структурно, и логиче-

ски.  

Кроме того, нами разработана ан-

кета, позволяющая определить уровень 

мотивации опрашиваемых к организа-

ции соответствующих видов учебной 

деятельности обучающихся на уроках 

математики и во внеурочной деятель-

ности. Анкетирование позволяет вы-

явить наличие у опрошенных профес-

сионального интереса к работе с мате-

матически одаренными детьми и орга-

низации внеурочной деятельности, 

направленной на подготовку таких 

школьников к математическим олим-

пиадам, и, что не менее важно, оценить 

мотивы будущих учителей математики 

к профессиональному самоопределе-

нию и саморазвитию. Но при этом сле-

дует отметить, что в предложенном ди-

агностическом инструментарии зало-

жен приоритет именно предметно-ме-

тодической подготовки как важней-

шего критерия с точки зрения способ-

ности будущего учителя математики 

содержательно обеспечить обучение и 

сопровождение обучающихся с ярко 

выраженными математическими спо-

собностями. При этом общеметодиче-

ская и мотивационная составляющая 

являются необходимыми компонен-

тами профессиональной компетентно-

сти учителя.  

В ходе экспериментального иссле-

дования были выбраны следующие 

критерии оценки уровня предметно-ме-

тодической подготовки: когнитивный 

(степень сформированности общемето-

дических и предметных знаний); прак-

тико-ориентированный (степень сфор-

мированности специальных пред-

метно-методических умений и спосо-

бов профессиональной деятельности) и 

личностный (степень сформированно-

сти ценностно-мотивационного компо-

нента профессиональной деятельно-

сти). Нами установлены четыре уровня 

предметно-методической подготовки в 

рассматриваемом контексте: низкий, 

базовый, повышенный и высокий. Базо-

вый, повышенный и высокий уровни 

предметно-методической компетентно-

сти (в отличие от низкого) подтвер-

ждают возможность выполнения педа-

гогом обязательных трудовых функций 

при обучении основному курсу школь-

ной математики. Однако при базовом 
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уровне отсутствуют достаточные пред-

метные и методические навыки обуче-

ния школьников решению задач повы-

шенного и высокого уровня сложности, 

отмечается слабая мотивированность к 

организации индивидуализированного 

обучения школьников, обладающих 

математическими способностями. Для 

повышенного и высокого уровней 

предметно-методической подготовки 

характерно владение отдельными прие-

мами или соответственно полноцен-

ными методиками обучения учащихся 

решению задач повышенного и высо-

кого уровней сложности. При этом у 

опрашиваемых должна быть выявлена 

или четко выражена внутренняя моти-

вация к методической работе, направ-

ленной на развитие школьников, обла-

дающих математическими способно-

стями, установлена готовность к про-

фессиональному саморазвитию.  

Разработанные и специальным об-

разом структурированные диагности-

ческие материалы (в системе общеме-

тодической и предметно-математиче-

ских диагностических работ по основ-

ным разделам математики, а также цен-

ностно-мотивационной анкеты) позво-

ляют в соответствии с критериальной 

шкалой построить однозначное соот-

ветствие между качественными резуль-

татами диагностических мероприятий 

и оценкой уровня предметно-методиче-

ской подготовки испытуемого.  

Успешное выполнение заданий 1.1, 

1.2, 2.1 диагностических работ по всем 

без исключения основным разделам 

элементарной математики (100 % – ное 

выполнение указанных заданий по со-

вокупности предметно-методических 

диагностических работ) соответствует 

базовому уровню подготовки будущего 

учителя математики. В случае, если 

студент – будущий учитель математики 

не справился с выполнением даже от-

дельных заданий 1.1, 1.2 и 2.1 по сово-

купности проведенных диагностиче-

ских работ, то можно говорить о низ-

ком уровне его предметно-методиче-

ской подготовки.  

Если же при условии прохождения 

базового уровня дополнительно пока-

зано успешное выполнение не менее 50 

% заданий 1.3, 1.4, 2.2 по каждой пред-

метно-методической диагностической 

работе (в разрезе баллов в соответствии 

с критериями оценивания), показано 

успешное выполнение не менее 50 % 

заданий общеметодической диагности-

ческой работы и по итогам анкетирова-

ния выявлено наличие мотивации у 

опрашиваемого к организации индиви-

дуализированных форм учебной ра-

боты с обучающимися на уроках и во 

внеурочной деятельности, то уровень 

предметно-методической подготовки 

определяется как повышенный.  

И наконец, высокий уровень пред-

метно-методической подготовки соот-

ветствует успешному выполнению (при 

условии подтверждения базового 

уровня) не менее 75 % заданий 1.3, 1.4, 

2.2 и не менее 50 % заданий 1.5, 1.6, 2.3 

(в разрезе баллов в соответствии с кри-

териями оценивания) каждой пред-

метно-методической диагностической 

работы, показано успешное выполне-

ние не менее 75 % заданий общемето-

дической диагностической работы и по 

итогам анкетирования выявлено нали-

чие высокой мотивации у опрашивае-

мого не только к организации обучения 

в рамках основного учебного процесса, 

но и к проектированию и реализации 

индивидуальных программ развития 
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школьников, обладающих математиче-

скими способностями.  

В ходе исследования в период с 

2018 по 2022 год была проведена апро-

бация разработанной диагностической 

модели, направленной на определение 

уровня предметно-методической под-

готовки будущих учителей матема-

тики. В диагностике приняли участие 

студенты выпускного курса образова-

тельной программы бакалавриата и 

первого курса программы магистра-

туры соответствующего профиля, реа-

лизуемой ФГБОУ ВО «Орловский гос-

ударственный университет им. И. С. 

Тургенева» ([2]). На следующем этапе 

исследования диагностические работы 

и анкетирование были предложены 

практикующим учителям математики, 

имеющим опыт работы в школе не ме-

нее пяти лет.  

Был проведен педагогический экс-

перимент по повышению уровня пред-

метно-методической подготовки сту-

дентов – будущих учителей математики 

и овладения ими специальными методи-

ками обучения предмету. Обучающиеся 

по профильной программе магистра-

туры, показавшие базовый уровень 

предметно-методической подготовки по 

итогам комплексной диагностики и 

осваивающие специализированные дис-

циплины (курсы) по выбору, были 

включены в экспериментальную 

группу. Для них были спроектированы и 

реализованы образовательные марш-

руты, предусматривающие освоение ча-

сти программы магистратуры в форме 

практической подготовки в специализи-

рованном структурном подразделении – 

университетской гимназии, реализую-

щей профильные программы среднего 

общего образования с углубленным 

изучением математики ([1]). Остальные 

студенты, показавшие базовый уровень 

предметно-методической подготовки 

по итогам комплексной диагностики, 

были включены в контрольную группу 

обучающихся. По завершению освое-

ния соответствующей части программы 

магистратуры и по итогам проведен-

ного эксперимента были проведены ди-

агностические мероприятия, направ-

ленные на оценку уровня предметно-

методической подготовки обучаю-

щихся экспериментальной и контроль-

ной групп. У менее, чем 20 % обучаю-

щихся контрольной группы уровень 

предметно-методической подготовки 

изменился на повышенный, у осталь-

ных обучающихся сохранился базовый 

уровень. В экспериментальной группе 

обучающихся у более, чем 65 % обуча-

ющихся, уровень предметно-методиче-

ской подготовки изменился на повы-

шенный или высокий.  

На пути актуализации концепции 

методической подготовки будущих учи-

телей математики в системе высшего 

педагогического образования в рассмат-

риваемом контексте необходимо, на 

наш взгляд, предусмотреть включение в 

образовательные программы специали-

зированных дисциплин, курсов по вы-

бору, продумать для отдельных студен-

тов специальные базы организации 

практической подготовки.  

Вузам, осуществляющим подго-

товку учителей математики, доста-

точно сложно отказаться от традицион-

ных, сложившихся в предыдущий исто-

рический период подходов к подго-

товке учителя, ориентированного, 

прежде всего, на работу со средним 

учеником в массовой школе. Подго-

товка учителя математики, который 
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владеет технологиями и методикой ор-

ганизации обучения предмету школь-

ников, обладающих специальными ма-

тематическими способностями, воз-

можна только в условиях целевой акту-

ализации концепции методической 

подготовки учителя математики. И ву-

зам предстоит этот шаг сделать, по-

скольку именно такой педагог востре-

бован сегодня в современной школе.  

В заключении отметим, что полу-

ченные нами результаты оказываются 

крайне полезными в условиях подго-

товки будущих учителей математики 

к проектированию и реализации ин-

дивидуальных образовательных 

маршрутов учащихся, обладающих 

особыми образовательными потреб-

ностями.  
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E. N. Alekseeva 

NEW ASPECTS OF THE SUBJECT-METHODICAL PREPARATION  

OF THE FUTURE MATHEMATICS TEACHER 

 

The article considers the peculiarities of the subject-methodical preparation of the future 

teacher of mathematics. Certain results of the study related to the development of a level model 

of the subject-methodological training of a future teacher, criteria, indicators and diagnostic 

tools for assessing the level of a teacher's readiness to work in modern conditions of the school 

education development are presented. The results of a pedagogical experiment on approbation 

of the proposed model are given, proposals for updating the existing system of methodological 

training of a future teacher at a university are formulated.  

Key words: schoolchildren with pronounced mathematical abilities, model of a future 

teacher subject-methodical training, diagnostic tools, assessment criteria.  

 

 

УДК 378.147 

Т. В. Ахметзянова 

 

УЧЕБНОЕ ПОСОБИЕ КАК СРЕДСТВО РЕАЛИЗАЦИИ  

СОВРЕМЕННЫХ ПОДХОДОВ К ОРГАНИЗАЦИИ  

ОБРАЗОВАТЕЛЬНОГО ПРОЦЕССА 

 

В статье исследуется проблема создания учебных пособий для вузов в 

контексте перехода к компетентностно-культурологической модели обра-

зования. Рассматриваются теоретические основы составления учебного 

пособия для обучения лингвистов-переводчиков, раскрываются основные 

идеи современных подходов к организации образовательного процесса. 

Анализируется учебное пособие «Практикум по культуре речевого обще-

ния: History of Science and Modern Technologies: История науки и совре-

менные технологии» на предмет реализации в нем ведущих образователь-

ных стратегий.  

Ключевые слова: учебник, учебное пособие, иностранный язык, ино-

язычное образование, подход, культура речевого общения.  

 

Высшее образование является од-

ной из наиболее динамичных систем, 

где в связи с быстро изменяющимися ре-

алиями жизни и потребностями обще-

ства постоянно обновляются подходы и 

методы обучения и подготовки специа-

листов. Переосмысление концептуаль-

ных основ образования требует внесе-

ния корректив в состав и содержание 

компонентов образовательного про-

цесса.  

Несмотря на появление в настоя-

щее время большого количества обуча-

ющих мультимедийных технологий, 

учебники и учебные пособия по-преж-

нему остаются одним из главных 

средств обучения. Теория учебника 

как основного компонента учебного 
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процесса детально разработана и пред-

ставлена в трудах В. П. Беспалько, В. П. 

Журавлева, Д. Д. Зуева, И. Я. Лернера, 

М. Н. Скаткина, В. В. Краевского и др. 

Классические принципы создания 

учебника основаны на идее, что он как 

модель учебного процесса должен 

обеспечивать усвоение учащимися 

учебной информации, накопление 

опыта познавательной и преобразую-

щей деятельности, способствовать раз-

витию способности к самостоятель-

ному мышлению [2; 7; 12].  

Однако смена парадигмы образова-

ния со знаниецентрической на культу-

рологическую, введение федеральных 

государственных стандартов диктуют 

необходимость перехода к принципи-

ально новым формам обеспечения об-

разовательного процесса. Рассмотре-

ние компетенций как приоритетной 

цели обучения, переориентация на 

практические результаты, гуманизация 

и гуманитаризация образования тре-

буют создания и использования каче-

ственно иных дидактических средств. 

Все это делает актуальным обновление 

принципов составления учебника и 

учебного пособия с учетом современ-

ных подходов к организации образова-

тельного процесса.  

В педагогической литературе име-

ются различные определения учебника 

и учебного пособия, подходы к понима-

нию их сущности, а также к вопросу, 

как они соотносятся между собой, сле-

дует ли считать учебное пособие само-

стоятельным жанром учебной литера-

туры и т. д. Мы будем опираться на 

идеи З. К. Меретуковой [14], рассмат-

ривающей учебное пособие как близ-

кую к учебнику учебную книгу, имею-

щую сходные с ним сущность, дидакти-

ческие функции, структуру и принципы 

отбора содержания. Автором разрабо-

таны идентичные теоретико-методоло-

гические основы составления учебника 

и учебного пособия для вузов. В каче-

стве общего родового понятия для обо-

значения учебника и учебного пособия 

нами также используются термины 

учебное издание и учебная книга.  

На сегодняшний день можно выде-

лить следующие тенденции в определе-

нии сущности учебного пособия, кото-

рое понимается современными уче-

ными как: 

 средство формирования компе-

тенций (Т. Л. Жукова, О. Н. Кабанова 

[8], В. И. Томаков [23] и др.), 

 средство управления учебным 

процессом (Е. Г. Тарева [21],  

T. Hutchinson [27] и др.) 

 средство развития языковой 

личности (К. М. Левитан [11], Л. К. Ма-

зунова [13] и др.).  

Одной из главных задач современ-

ного учебника и учебного пособия для 

вузов является обеспечение возможно-

стей для самообразования студентов. 

Исследователи подчеркивают техноло-

гический аспект учебной книги, кото-

рая должна служить для учащегося тех-

нологией освоения дисциплины. Меня-

ется назначение учебного пособия, ко-

торое из инструмента передачи знаний 

превращается в главный ориентир в об-

разовательном процессе, своего рода 

навигатор, выполняющий функцию пе-

дагогической поддержки в образовании 

[5; 13; 23].  

Учебник и учебное пособие по ино-

странному языку относятся к особому 

жанру учебных материалов. Их созда-
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ние, по мнению Р. П. Мильруд, обу-

словлено закономерностями синерге-

тики, что делает невозможным заранее 

предвидеть, насколько успешным ока-

жется реализуемый проект в связи с за-

висимостью от взаимовлияния множе-

ства факторов [15].  

За рубежом учебники для обучения 

иностранному языку анализируются 

преимущественно с точки зрения 

оценки их эффективности. Выделены 

критерии, по которым следует осу-

ществлять выбор учебника: развитие 

речевых умений, определенные требо-

вания к упражнениям и учебной дея-

тельности, культурная составляющая 

учебника и т. д. Особое внимание уде-

ляется содержанию, организации и ди-

зайну, наличию рисунков, диаграмм и 

аудио-визуального контента, тестов, 

словаря, а также стоимости учебника 

[26]. T. Hutchinson и E. Torres подчер-

кивают, что учебник иностранного 

языка обеспечивает управление про-

цессом обучения как со стороны педа-

гога, так и учащегося. Он делает про-

цесс преподавания более простым, ор-

ганизованным и удобным для учителя, 

экономя его время, направляя учебное 

занятие в нужное русло, обеспечивая 

выполнение учащимися домашних за-

даний. Для учащихся учебник служит 

руководством, которое помогает им ор-

ганизовать свое обучение в классе и 

дома, позволяет им учиться лучше, 

быстрее, легче, заниматься больше [27].  

Российские ученые И. Л. Бим, Е. И. 

Пассов, Р. К. Миньяр-Белоручев, И. В. 

Рахманов, В. С. Цетлин и др. подробно 

описали характеристики учебника ино-

странного языка, определили его функ-

ции, принципы построения, структур-

ные компоненты, требования к его со-

ставлению. К последним относятся си-

стемность, комплексность и междисци-

плинарность знаний, учет возрастных 

особенностей обучаемых и особенно-

стей родного языка, вариативность и 

преемственность материала, его цикли-

ческое построение, речевая направлен-

ность, ориентация на личность и все-

мерная мотивация и т. д. [3; 15; 17]. 

Обобщая накопленный в этой области 

опыт, К. М. Левитан и М. А. Югова пе-

речисляют дидактические принципы, 

которые должны быть реализованы в 

современных учебных изданиях по 

иностранному языку для специальных 

целей: соответствие требованиям 

ФГОС ВО, дифференцированный под-

ход к обучаемым, реализация про-

блемно-деятельностного подхода, взаи-

мосвязанное обучение всем видам рече-

вой деятельности, коммуникативная 

направленность образовательного про-

цесса, использование ИКТ, развитие са-

мостоятельности обучаемого [11,  

с. 251]. Данные положения являются ак-

туальными для любого учебного изда-

ния, предназначенного для иноязычной 

подготовки современного специалиста.  

В настоящее время методисты вы-

сказываются в пользу учебника по ино-

язычной культуре как инструмента реа-

лизации иноязычного образования. Е. 

И. Пассов подчеркивает, что иноязыч-

ное образование не ограничивается 

приобретением компетенций и овладе-

нием культурой одного конкретного эт-

носа, а представляет собой более широ-

кий процесс по формированию миро-

воззрения человека нравственного, ду-

ховного [16]. По мнению Н. В. Семеню-

ченко и О. В. Ермоловой учебник есть 
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произведение культуры, единая знако-

вая система, элементы которой создают 

модель культуры страны изучаемого 

языка. Продуктом иноязычного образо-

вания авторы видят «носителя нацио-

нальных ценностей, способного вос-

принять и сделать своими ценности и 

смыслы иных культур» [18, с. 74]. Раз-

вивая эти идеи, Л. К. Мазунова и  

Р. Ф. Хасанова добавляют, что учебник 

создает материально деятельностную 

среду, которая способствует формиро-

ванию у обучаемых коммуникативных 

умений, навыков получения, обработки 

и передачи текстовой информации, рас-

ширению сознания и нравственному 

развитию [13, с. 832].  

Одной из концептуальных основ 

учебного пособия для обучения куль-

туре иноязычного речевого общения, с 

нашей точки зрения, должны быть со-

временные подходы к организации об-

разовательного процесса. Подтвержде-

ние этой мысли можно найти в работах 

Е. Г. Таревой [21], Е. М. Казанцевой [9], 

М. Н. Сметаниной [19] и др. Среди 

всего многообразия педагогических 

подходов наиболее важными в контек-

сте нашего исследования представля-

ются компетентностный, системный, 

деятельностный, личностно-ориенти-

рованный и коммуникативный.  

Компетентностный подход подра-

зумевает, что результатом обучения 

должны быть не столько переданные 

выпускникам знания, сколько сформи-

рованные у них компетенции. В то 

время как компетенция – норма, соци-

альное требование к подготовке чело-

века для его эффективной реализации в 

конкретной сфере, компетентность 

представляет собой результат образова-

тельного процесса, степень владения 

компетенцией, определенный опыт де-

ятельности в данной области, который, 

по мнению А. В. Хуторского, перерас-

тает в личностное качество субъекта 

[24, с. 76-86]. Согласно И. А. Зимней, 

компетентность есть интегративное 

личностное качество, включающее три 

уровня: 1) интеллектуальные действия, 

служащие основой для формирования 

компетентности; 2) личностные каче-

ства человека, определяющие характер 

проявления его компетентностей; и  

3) содержание компетентности, имею-

щее компонентный состав [6, с. 71-72]. 

На интегральный характер рассматри-

ваемого понятия указывает и В. И. Бай-

денко, объединяя в его составе не 

только знания, умения, навыки и спо-

собности, но и мотивационную, этиче-

скую, социальную, поведенческую со-

ставляющие (ценностно-смысловые 

ориентации), а также личные качества: 

работоспособность, прилежность, увле-

ченность, выносливость и т. д. [1].  

Важнейшей характеристикой ком-

петенций является их креативная 

направленность. Ожидают, что выпуск-

ники вузов будут готовы применять на 

практике полученные знания, умения и 

навыки, действовать адекватно в кон-

кретных ситуациях, опираясь на пред-

шествующий опыт, самостоятельно 

принимать решения в условиях неопре-

деленности и успешно реализовывать 

их, эффективно решать социальные и 

профессиональные задачи. Еще одной 

отличительной чертой компетенций яв-

ляются их системные и системообразу-

ющие функции, служащие связующим 

звеном между личностными ориенти-

рами индивидуума, с одной стороны, и 

потребностями общества и реальной 

действительностью, с другой [24, с. 79]. 
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Такое понимание компетенций свиде-

тельствует о необходимости систем-

ного подхода к их формированию.  

В основе системного подхода ле-

жит идея целостности, единства взаи-

мосвязанных между собой элементов, 

действующих вместе и выполняющих 

определенную функцию. Реализация 

системного подхода в учебном заведе-

нии предполагает рассмотрение обра-

зовательного процесса как целостной 

педагогической системы, а изучаемых 

дисциплин как элементов общей си-

стемы знаний.  

И. Л. Бим сформулированы наибо-

лее общие принципы построения совре-

менного учебника иностранного языка 

с позиций системно-структурного под-

хода. В соответствии с ними учебник 

как система должен включать следую-

щие взаимосвязанные элементы: цели, 

содержание, процесс формирования 

знаний, навыков и умений, методы и 

средства обучения. Автор различает 

внешнюю структуру учебника (его со-

ставные части, их построение) и внут-

реннюю структуру (глубинную скры-

тую основу его внешней организации). 

Эффективность учебника зависит 

именно от того, насколько его внешняя 

структура опирается на внутреннюю, 

которая отражает современный уро-

вень развития лингвистики, педаго-

гики, психологии, психолингвистики и 

методики в их взаимодействии. Про-

цесс построения учебника требует, с 

одной стороны, высокой квалифика-

ции, а, с другой, определенных творче-

ских умений для того, чтобы создать 

целостный педагогический процесс, 

объединив разнообразные факторы [3, 

с. 60].  

В то же время образовательный 

процесс как микросистема, в которой 

взаимодействуют три компонента (учи-

тель, ученик, учебник), является частью 

другой системы, макросистемы под 

названием «современный социум». Та-

кие системные отношения, как считают 

исследователи, являются определяю-

щим фактором при разработке совре-

менного учебника иностранного языка, 

который должен быть ориентирован на 

иноязычное образование, международ-

ные уровни владения языком, развитие 

поликультурной личности, самообуче-

ние [13, с. 831 – 832].  

Суть деятельностного подхода в 

обучении проистекает из философского 

понимания деятельности как формы су-

ществования человеческого общества, 

проявления активности субъекта, пре-

образования им окружающего мира и 

самого себя [10]. Основным постулатом 

современного образования является 

идея о том, что развитие личности обу-

чаемого происходит в процессе дея-

тельности. На смену традиционным 

способам обучения, где преподаватель 

транслирует готовые знания студентам, 

приходят проблемно-поисковые и про-

блемно-исследовательские методы, ко-

гда обучаемые сами активно добывают 

знания, приобретают умения и навыки, 

овладевают компетенциями.  

Актуализация деятельностного 

подхода обусловлена переходом си-

стемы образования к личностно-ориен-

тированному обучению, поскольку вза-

имообусловленность этих подходов ба-

зируется на фундаментальных положе-

ниях психологической науки о един-

стве деятельности и личности. Взаимо-

действуя с миром, человек выступает 
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как активное творческое начало, фор-

мирует себя как личность, часть си-

стемы «мир – человек» [22]. В этой 

связи большое значение приобретает 

идея самоорганизации учащегося. Явля-

ясь элементом открытой, личностно 

ориентированной образовательной си-

стемы, он приобретает важнейшее свой-

ство этой системы: становится самоор-

ганизующейся личностью, планирует и 

реализует свою индивидуальную траек-

торию самообразования [20, с. 45].  

Использование личностно-ориен-

тированного подхода позволяет по-

строить образовательный процесс с 

учетом индивидуальных потребно-

стей и мотивов каждого студента, 

обеспечить развитие необходимых ка-

честв личности, создать условия для 

ее самосовершенствования. Личност-

ная направленность обучения означает 

признание уникальности обучаемого и 

опирается на базовые категории само-

стоятельности, активности, целе-

устремленности и ответственности. Ис-

следования Б. П. Яковлева показывают, 

что в результате личностно-ориентиро-

ванного подхода через систему субъ-

ект-субъектных отношений у студентов 

формируется активно-личностная го-

товность к саморазвитию, акцентиру-

ется внимание на формировании лич-

ного опыта [25].  

Значение коммуникативного под-

хода при обучении культуре речевого 

общения на иностранном языке не вы-

зывает сомнений, поскольку основной 

целью подготовки лингвистов перевод-

чиков является формирование у них 

умений межкультурной коммуникации 

с представителями иного лингвокуль-

турного сообщества. Задачи обучения 

общению с представителями другой 

культуры решаются посредством со-

здания специального коммуникатив-

ного пространства, в котором использу-

ются такие формы обучения, как дис-

куссии, дебаты, проектная деятель-

ность, ролевые и деловые игры и т. д. 

Использование активных методов по-

могает воспроизводить ситуации реаль-

ного межличностного и межкультур-

ного взаимодействия, обучает участни-

ков общения выстраиванию коммуни-

кативного акта в соответствие с обще-

принятыми нормами.  

В ходе исследования было разрабо-

тано учебное пособие «Практикум по 

культуре речевого общения: History of 

Science and Modern Technologies: Исто-

рия науки и современные технологии», 

предназначенное для обучения куль-

туре речевого общения на иностранном 

языке студентов бакалавриата направ-

ления «Лингвистика». Издание подго-

товлено для использования на продви-

нутом этапе подготовки будущих пере-

водчиков и состоит из 5 разделов: 

Наука и ученые, Изобретатели и изоб-

ретения, Научное исследование и экс-

перимент, Революция в физике, Откры-

тия в химии. В данном пособии была 

предпринята попытка реализовать ос-

новные требования современных под-

ходов к организации образовательного 

процесса.  

Работа с материалами, представ-

ленными в данном пособии, способ-

ствует формированию у студентов об-

щекультурных, общепрофессиональ-

ных и профессиональных компетенций. 

Пособие содержит специальную си-

стему упражнений для овладения линг-

вистической, коммуникативной, дис-

курсивной и переводческой компетен-

циями, совершенствования навыков 
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устной, письменной речи и межкуль-

турного общения, ведения дискуссии 

по актуальным проблемам науки и тех-

ники, развития критического и творче-

ского мышления.  

В составе переводческой компетен-

ции особое внимание уделяется форми-

рованию предметно-специальной суб-

компетенции, которая включает в себя 

«тезаурус, информационный запас, 

словарный запас в рамках предполагае-

мого контекста деятельности в различ-

ных сферах общения, терминологию 

соответствующей сферы» [4]. Овладе-

ние студентами научной лексикой и 

специальными терминами обеспечи-

вают специально разработанные зада-

ния на подбор соответствий между лек-

сическими единицами и их определени-

ями, подбор синонимов и антонимов, 

объяснение значения слов, упражнения 

на словообразование и т. д. Полезными 

являются блоки упражнений для усвое-

ния средств выражения количества, 

единиц измерения, химических элемен-

тов, формул, знание которых необхо-

димо при выполнении перевода в сфере 

научного дискурса. Информационный 

запас формируется посредством ра-

боты с аутентичными текстовыми мате-

риалами, а также аудио – и видеомате-

риалами об известных ученых и изобре-

тателях, развитии научной мысли в 

мире, научно-техническом прогрессе, 

выдающиеся открытиях, изобретениях 

и достижениях. Все они снабжены зада-

ниями для проверки понимания, извле-

чения информации и вопросами для по-

следующего обсуждения. Формирова-

нию переводческой компетенции в 

большой степени способствуют и 

упражнения, целью которых является 

развитие языковой догадки, совершен-

ствование умений работы с различ-

ными словарями, перефразирование 

предложений, усвоение устойчивых 

выражений и идиом, перевод текстов и 

звучащей речи.  

Системный подход выражается в 

единстве взаимосвязанных элементов 

разработанного учебного издания. 

Цель пособия определяет задачи; це-

лью и задачами обусловлены струк-

тура, содержание и система упражне-

ний. Все разделы пособия имеют оди-

наковую структуру, направленную на 

обучение студентов всем видам рече-

вой деятельности. Внешняя структура 

учебного пособия базируется на внут-

ренней структуре, фундаментом для ко-

торой стали философские основы ино-

язычного образования (Е. И. Пассов). 

Содержание и смысл иноязычного об-

разования представлено в виде терми-

носистемы, охватывающей такие поня-

тия, как ценности и культура, духов-

ность и нравственность, творчество и 

развитие, свобода и ответственность, 

общение и самоопределение [16, с. 21 – 

22].  

В издание включены задания в фор-

мате международных экзаменов 

(IELTS, CPE), которые обеспечивают 

формирование умений просмотрового 

и поискового чтения сложных по содер-

жанию и структуре научно-популярных 

текстов, навыков аудирования бесед и 

монологов на академические темы. 

Направленность содержания пособия 

на иноязычное образование, самообу-

чение и самовоспитание студентов, раз-

витие черт поликультурной личности, 

международные языковые стандарты 

отражает системные отношения между 

https://ru.wikipedia.org/wiki/%D0%A2%D0%B5%D1%85%D0%BD%D0%B8%D0%BA%D0%B0
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образовательным процессом и совре-

менным обществом.  

Деятельностный подход реализу-

ется в пособии в виде формирования 

умений активной познавательной дея-

тельности, чему в наибольшей степени 

способствуют задания, в которых обу-

чающимся предлагается подготовить 

презентацию или разработать проект. 

Этот вид самостоятельной работы ори-

ентирует студентов правильно плани-

ровать и организовать свою деятель-

ность, находить интересующую их ин-

формацию и систематизировать ее, 

продумывать способы ее представле-

ния аудитории. Поисково-исследова-

тельские методы обучения использу-

ются при поиске и объяснении значе-

ния специальных терминов, описании 

различных научных направлений и кон-

цепций, сборе информации о наиболее 

значимых достижениях в определен-

ных областях науки. Учебное издание 

также содержит задания, целью кото-

рых является совместный поиск реше-

ния проблемных ситуаций, связанных с 

современным состоянием науки и тех-

нологий.  

При организации личностно-ориен-

тированного обучения нами учитыва-

лись параметры анализа учебника ино-

странного языка в контексте реализа-

ции личностно-развивающего содержа-

ния языкового образования, предло-

женные Е. М. Казанцевой [9]. Автор 

выделяет три группы параметров, каж-

дая из которых представлена рядом 

критериев: 1) структура учебника, реа-

лизующего личностно-развивающее 

содержание языкового образования 

(требует выполнения критериев целе-

направленности, личностной ориента-

ции содержания, возможности выбора 

индивидуальной образовательной тра-

ектории, обеспечения продуктивности 

обучения), 2) организация личностно-

развивающего содержания языкового 

образования (предполагает систем-

ность и комплексность, преемствен-

ность личностно-развивающего содер-

жания языкового образования), 3) спе-

цифика преподаваемого предмета 

(определяется межкультурной направ-

ленностью содержания образования).  

В пособии предусмотрены самосто-

ятельная постановка учебных целей 

студентами, выбор заданий и вариантов 

усвоения знаний в соответствии с ними, 

что обеспечивает ориентацию на лич-

ность учащегося, его потребности, мо-

тивы, индивидуальную программу раз-

вития. Деятельностное и личностно-

ориентированное обучение также пред-

полагает использование широкого 

спектра творческих заданий продуктив-

ного характера. Для их успешного вы-

полнения в приложение к пособию 

включены вспомогательные матери-

алы: фразы для пересказа и краткого из-

ложения содержания статьи, информа-

ция для работы в малых группах, реко-

мендации по написанию отчета и ре-

цензии на фильм. Изучение материалов 

происходит индивидуально с последу-

ющим применением в устной и пись-

менной коммуникации.  

Мотивационный аспект иноязыч-

ного образования усилен использова-

нием в пособии интересных историче-

ских фактов, викторин, кроссворда, за-

даний с опорой на зрительные схемы, 

юмористических рассказов. Соблюде-

ние принципа саморефлексии отслежи-

вается на заданиях тестового характера, 

позволяющих обучаемым самостоя-

тельно оценивать результаты своего 

https://elibrary.ru/item.asp?id=46226888
https://elibrary.ru/item.asp?id=46226888
https://elibrary.ru/item.asp?id=46226888
https://elibrary.ru/item.asp?id=46226888
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труда и контролировать свое продвиже-

ние в освоении предмета. Однако посо-

бие не имеет единой системы самопро-

верки и самоконтроля учебной деятель-

ности, которая содержала бы задания 

по каждой пройденной теме.  

Коммуникативный подход к обуче-

нию реализуется посредством включе-

ния в пособие вопросов для обсужде-

ния в парах и ситуаций спонтанного 

взаимодействия в составе малых групп 

и всего коллектива, проектной деятель-

ности, использования видео и других 

аутентичных материалов. Все это при-

ближает учащихся к условиям реаль-

ного общения и развивает их коммуни-

кативные навыки: понимать ситуацию 

общения, улавливать намерения и мо-

тивы собеседника, доносить до парт-

нера свою идею, правильно выражать 

свои мысли и эмоции, соблюдать пра-

вила речевого этикета, адекватно ис-

пользовать невербальные средства об-

щения и т. д. К сожалению, отсут-

ствуют задания, нацеленные на прове-

дение дебатов или деловых игр, кото-

рые также могли бы способствовать со-

зданию развивающей коммуникатив-

ной среды.  

Нами была осуществлена проверка 

эффективности созданного учебного по-

собия. С этой целью было организовано 

опытное обучение, которое проводилось 

в 2020-2021 гг. в Ленинградском госу-

дарственном университете им. А. С. 

Пушкина. Обучение в эксперименталь-

ной группе (ЭГ) производилось с исполь-

зованием разработанного учебного посо-

бия, в то время как в контрольной группе 

(КГ) использовались материалы других 

пособий, традиционно применяемых в 

обучении лингвистов переводчиков на 

завершающем этапе.  

Контроль уровня развития куль-

туры иноязычного речевого общения 

студентов производился в виде тестов, 

выполнения заданий на проверку 

сформированности навыков устной и 

письменной речи, умений межкуль-

турного общения, заданий на перевод 

и т. д. Мониторинг учебной деятель-

ности включал 3 этапа: в начале учеб-

ного года определялся исходный уро-

вень, в середине – промежуточный, в 

конце – итоговый. Для оценивания ис-

пользовалась десятибалльная шкала, 

отражающая уровни развития комму-

никативных умений, переводческих 

навыков, степень сформированности 

компетенций студентов. Результаты 

опытного обучения представлены в 

таблице.  

 

Показатели уровня развития культуры 

иноязычного речевого общения  

студентов переводчиков 

 

Этапы мониторинга 

образовательной деятельности 

Исходный 
Промежу-

точный 
Итоговый 

ЭГ 3,66 6,27 8,78 

КГ 3,63 4,96 6,45 

 

Констатирующий срез показал не-

достаточный уровень развития куль-

туры иноязычного речевого общения. 

Показатели по ЭГ и КГ составили 3,66 

и 3,63 соответственно из 10 возможных 

баллов. На этапе промежуточного среза 

обозначилось существенное улучшение 

результатов в ЭГ с 3,66 до 6,27, в то 

время как в КГ показатель увеличился 

незначительно: с 3,63 до 4,96. Резуль-

таты итогового этапа мониторинга пока-

зали увеличение показателя в ЭГ с 6,27 

до 8,78, а в КГ с 4,96 до 6,45. В целом, 

прирост показателя уровня развития 
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культуры речевого общения на ино-

странном языке у студентов ЭГ за весь 

период экспериментального обучения 

оказался в 1,8 раза больше, чем у сту-

дентов КГ.  

Опытное обучение позволило 

прийти к выводу, что использование со-

зданного учебного пособия в образова-

тельном процессе положительно сказы-

вается на динамике развития культуры 

иноязычного речевого общения у линг-

вистов переводчиков. Оно обеспечи-

вает более успешное формирование 

лингвистической, коммуникативной, 

дискурсивной и переводческой компе-

тенций, умений и навыков, необходи-

мых для успешной межкультурной 

коммуникации, а также готовности к 

практической переводческой деятель-

ности.  

Резюмируя вышесказанное, отме-

тим, что в свете современных измене-

ний теории и практики образования 

учебное пособие должно соответство-

вать целому ряду требований, предъяв-

ляемых к его структуре, содержанию и 

организации. Учет фундаментальных 

подходов к обучению, личностному 

развитию и профессиональной подго-

товке будущих специалистов является 

обязательным условием при составле-

нии учебных материалов. Анализ раз-

работанного нами учебного пособия 

показал, что в нем реализованы все ос-

новные требования современных под-

ходов к организации образовательного 

процесса. Экспериментальное обуче-

ние подтвердило его эффективность 

для развития культуры речевого обще-

ния на иностранном языке у лингвистов 

переводчиков.  

В то же время представляется целе-

сообразным усилить использование 

личностно-ориентированного подхода 

за счет разработки системы саморе-

флексии в виде тестов по каждой изуча-

емой теме, а также разнообразить реа-

лизацию коммуникативного подхода 

посредством применения разнообраз-

ных активных методов обучения. В це-

лом, аналогично работе с любой учеб-

ной книгой использование данного по-

собия рассчитано на творческий подход 

преподавателя к обучению, корректи-

ровку и дополнение представленных в 

нем материалов.  
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COURSEBOOK AS A MEANS OF IMPLEMENTING MODERN APPROACHES 

 TO THE ORGANIZATION OF EDUCATIONAL PROCESS 

 

The study deals with the problem of writing university coursebooks in the context of tran-

sition to competence and cultural model of education. The study discusses theoretical basis of 

developing coursebook for linguist translators and conceptual ideas of modern approaches to 

the organization of educational process. The authors analyze coursebook “Tutorial on commu-

nication culture: History of Science and Modern Technologies” in terms of implementing pre-

dominant educational strategies.  

Key words: textbook, coursebook, foreign language, foreign-language education, ap-

proach, communication culture.  
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СТРУКТУРА ОБРАЗОВАТЕЛЬНЫХ ТРАЕКТОРИЙ В СИСТЕМЕ 

НЕПРЕРЫВНОГО ПЕДАГОГИЧЕСКОГО ОБРАЗОВАНИЯ 

 

В настоящей статье рассмотрены образовательные траектории педаго-

гов в системе непрерывного педагогического образования в контексте ре-

ализации принципа «образование через всю жизнь». С позиций систем-

ного подхода раскрыты многоуровневость, преемственность и интеграция 

компонентов непрерывного педагогического образования. Представлены 

вариативные возможности дополнительного обучения, пути построения 

индивидуальных образовательных траекторий, направленных на форми-

рование и развитие компетенций на разных уровнях образования.  

Ключевые слова: непрерывное педагогическое образование, образова-

тельные траектории, квалификация, содержание обучения.  
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Введение. Педагогическое образо-

вание, являясь целостной системой, 

представляет собой единство на основе 

взаимосвязи, преемственности и инте-

грации его формального, неформаль-

ного и информального компонентов.  

Формальное образование предпола-

гает обучение в школе, колледже или 

вузе. Его важнейшим условием явля-

ется обучение по утверждённому стан-

дарту, в случае профессионального об-

разования ведущее к получению квали-

фикации. Неформальное образование 

включает все программы дополнитель-

ного образования, а информальное об-

разование подразумевает самообразо-

вание педагога в течение всей дальней-

шей педагогической деятельности.  

Непрерывное образование обуслов-

лено потребностью в «решении слож-

ных комплексных педагогических и со-

циальных проблем... на основе форми-

рования личностного профессиональ-

ного опыта, профессиональной рефлек-

сии, непрерывного профессионального 

развития» [11].  

В результате, непрерывное образо-

вание педагога определяется в виде 

принципа «образование через всю 

жизнь» – постоянного, непрерывного 

совершенствования знаний, умений, 

навыков и связанного с самореализа-

цией в профессии, в которой «учитель 

всегда был и остается ключевой фигу-

рой образования» [4].  

В настоящей статье рассмотрим по-

дробнее непрерывное педагогическое 

образование (НПО) в триаде: «довузов-

ское (общее) → вузовское (профессио-

нальное) → послевузовское (дальней-

шее)» образование [9].  

Методы исследования. Основу 

настоящего исследования системы 

НПО составили теоретические методы 

исследования в форме анализа научных 

работ, их обобщения и классификации 

применительно к определению си-

стемы НПО за последние 5 лет, на ос-

нове которых формулируются положе-

ния о системе педагогического образо-

вания применительно к подготовке пе-

дагогов различных квалификационных 

уровней. Основные положения НПО 

рассмотрены и обобщены по результа-

там исследований Г. Н. Скударёвой 

(2017-2020), Д. С. Молокова (2017),  

А. В. Давыдова и С. П. Коряковцева 

(2017), М. А. Червонного (2017), Н. В. 

Ипполитовой (2018), А. Р. Садыковой 

(2021), Мокрецовой Л. А и Попова О. В. 

(2018), Сергеева Н. К. (2018), Молева Г. 

А. (2019) и др.  

Результаты и обсуждение. Си-

стема НПО в своей основе получила 

развитие к середине 70-х гг. XX века: в 

1975 г. на конференции по вопросам об-

разования ЮНЕСКО отмечено, что 

«невозможно снабдить будущего педа-

гога знаниями и умениями, достаточ-

ными для всей его профессиональной 

деятельности. Это обусловлено посто-

янным обновлением и развитием об-

щих и педагогических знаний и посте-

пенными изменениями, происходя-

щими в образовательных системах» [7].  

Основу НПО на формальном 

уровне составляет система «общее → 

профессиональное → дальнейшее обра-

зование», в которой каждый компонент 

закладывает основу для следующего 

уровня.  

Первичным звеном системы фор-

мального довузовского образования яв-

ляется школа, обеспечивающая получе-

ние общего образования по окончании 

полного курса обучения (11 классов). 
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Госстандарт на этом уровне основан на 

системно-деятельностном подходе, 

предполагающем развитие устойчивой 

мотивации учащихся, усвоение необхо-

димых знаний в различных видах дея-

тельности, направленных на формиро-

вание способности овладения новыми 

знаниями через поиск. Школа заклады-

вает общеобразовательную базу. В этом 

контексте основной задачей учителя яв-

ляется организация успешной учебной 

деятельности, а в части дальнейшей про-

фессиональной ориентации – «разви-

тие... устойчивой мотивации к получе-

нию педагогической профессии» [9], что 

завершается выбором дальнейшей обра-

зовательной траектории и успешным по-

ступлением на программу профессио-

нального образования.  

В результате, главными задачами 

довузовского этапа обучения примени-

тельно к получению профессии педа-

гога являются развитие мотивации 

школьников, профориентационная ра-

бота, выявление склонности к педаго-

гической деятельности и в целом, «фор-

мирование у них сознательного отно-

шения... к профессии учителя» [3].  

Вторым звеном в системе формаль-

ного образования является профессио-

нальное образование, реализуемое либо 

системой СПО (направление 44.02.02 

«Преподавание в начальных классах»), 

либо в педагогическом предметном 

направлении системой высшего обра-

зования (бакалавриат по программам 

44.03.01 «Педагогическое образова-

ние» и 44.03.05 «Педагогическое обра-

зование (с двумя профилями подго-

товки)»), в основе которой находится 

формирование общепедагогических 

навыков деятельности будущего учи-

теля. Ключевыми составляющими обу-

чения в вузе являются ориентация на 

развитие профессиональной мотива-

ции, профессиональной направленно-

сти и готовности к профессионально-

педагогической деятельности на основе 

реализации компетентностно-ориенти-

рованной модели непрерывной педаго-

гической практики [10].  

В системе профессионального об-

разования важное место занимают об-

разовательные программы, которые с 

2018 года в высшей школе реализуются 

по ФГОС 3++ и макеты примерной ос-

новной образовательной программы 

(ПООП) для каждого направления обу-

чения, в том числе и педагогического 

образования (программ бакалавриата и 

магистратуры) [4].  

В соответствии с действующим 

стандартом «ядром» содержания явля-

ется компетентностный подход, пред-

полагающий приобретение профессио-

нальных знаний, умение использовать 

их в любой педагогической ситуации 

для решения профессиональных задач 

педагогической практики. Примени-

тельно к системе НПО компетентност-

ный подход основан на преемственно-

сти «всех ступеней от довузовского, че-

рез обучение в вузе и последующее по-

слевузовское образование» [6].  

Программы педагогического обра-

зования на формальном уровне направ-

лены на подготовку специалиста опре-

делённой квалификации. В настоящее 

время (на начало 2023 года) педагоги-

ческое образование реализуется на не-

скольких уровнях в системе «СПО → 

бакалавриат → магистратура → аспи-

рантура», хотя в последнее время об-

суждается вопрос возврата подготовки 
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учителей предметного обучения по 

программам специалитета [8].  

Основным преимуществом много-

уровневой системы высшего образова-

ния является его вариативность и гиб-

кость, где ведущей целью является удо-

влетворение запросов личности в форми-

ровании собственной образовательной 

траектории на основе выбора учебных 

модулей с целью удовлетворения по-

требностей в образовании, в получении 

квалификации в избранной области [2].  

Уровень формального образования 

педагога определяется достигнутой 

наивысшей квалификацией, последним 

полученным дипломом. Для педагогов 

предусмотрены несколько квалифика-

ций: учитель или преподаватель СПО 

может иметь МСКО 6 (бакалавриат или 

эквивалент) или МСКО 7 (магистра-

тура или эквивалент) [5], хотя по проф-

стандарту учитель относится к 6 

уровню квалификации (бакалавр) [8]. 

Для ППС вузов минимальной могут 

быть МСКО 7 (магистратура или экви-

валент) и МСКО 8 (докторантура или 

эквивалент) [5].  

В результате, формальное образо-

вание имеет три квалификации и обес-

печивает непрерывность перехода от 

одной образовательной программы к 

другой в форме образования до первого 

выхода на рынок труда [5].  

После получения диплома и начала 

работы педагогом (на любом уровне об-

разования) для него наступает период 

профессиональной деятельности и всё 

дальнейшее образование является по-

слевузовским. Рассмотрим педагогиче-

ские траектории школьного учителя, 

преподавателя СПО и преподавателя 

вуза в системе неформального образо-

вания.  

Прежде всего, неформальное обра-

зование всегда обеспечено основой 

формального образования и «оно явля-

ется дополнением и/или альтернативой 

формальному образованию в обучении 

в течение всей жизни индивидуума» 

[5]. Вместе с тем неформальное образо-

вание не приводит к получению квали-

фикации и не даёт права на более высо-

кую квалификацию, а лишь помогает в 

отдельных профессиональных аспек-

тах. Однако для педагогической прак-

тике неформальное образование имеет 

весомое значение.  

Педагогическая практика в каче-

стве учителя в школе или преподава-

теля в профессиональном образовании 

начинается обычно по завершении ба-

калавриата, а в отдельных случаях и во 

время обучения. Для учителя предмет-

ного обучения формальное образова-

ние – это, прежде всего, наличие выс-

шего образования без указания на его 

уровень. Актуальной для молодого спе-

циалиста-педагога в первые три года 

работы является «особая роль… орга-

низации эффективной системы методи-

ческого сопровождения молодых учи-

телей, ... поскольку педагог, особенно в 

начале своей профессиональной дея-

тельности, недооценивает риски и не 

готов к формированию стратегии их 

преодоления» [10]. Как правило, на пе-

риод 1-3 года за молодым специали-

стом может быть закреплён куратор, а 

для самого учителя есть возможность 

участия в методических семинарах, 

консультациях, школе молодого специ-

алиста. При этом после двух лет педа-

гогической работы необходимо про-

хождение аттестации на соответствие. 

Также существует возможность полу-

чения первой категории, а через два 
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года после её получения есть возмож-

ность получения высшей категории. 

Все категории действуют в течение 

пяти лет, а первая и высшая также со-

храняются при смене места работы.  

Неформальное образование для пе-

дагога представляет собой, прежде 

всего, регулярное (раз в три года) повы-

шение квалификации (не менее 16 ча-

сов за курс), а в отдельных случаях – 

профессиональную переподготовку (от 

250 часов). Наиболее актуальными яв-

ляются программы, направленные на 

совершенствование методических и пе-

дагогических умений по предмету и ис-

пользование информационных техно-

логий.  

В целом, структуру учительских по-

зиций можно представить следующим 

образом: «учитель (молодой специалист / 

без категории) → учитель, соответству-

ющий занимаемой должности → учи-

тель первой категории → учитель выс-

шей категории». Формальный уровень 

высшего образования не имеет значе-

ния, а предлагаемые в России парал-

лельные категории «учитель-методист» 

и «учитель-наставник» к настоящему 

моменту не вошли в широкую практику, 

продолжается их обсуждение.  

В системе неформального образо-

вания для учителя и преподавателя 

СПО высшим уровнем будет получение 

высшей категории и прохождение акту-

альных программ повышения квалифи-

кации с целью соответствия «все более 

утверждающейся в мировой педагоги-

ческой науке и практике гуманистиче-

ской, личностно-ориентированной мо-

дели образования» [1]. Основными 

предпосылками регулярного повыше-

ния квалификации и переподготовки 

учителей являются учет потребностей 

учителя и актуализация современных 

тенденций обучения по новым госстан-

дартам и методическим рекоменда-

циям.  

Система НПО для преподавателей 

вуза представляет более сложную 

структуру. В основе лежит получение 

полного формального образования как 

минимум на уровне магистратуры для 

начальных преподавательских позиций 

ассистента или преподавателя. Даль-

нейшая образовательная траектория 

предполагает не менее трех лет педаго-

гического стажа для позиции старшего 

преподавателя или одного года при 

наличии учёной степени.  

Соответственно, одним из необхо-

димых условий является обучение в ас-

пирантуре и/или защита кандидатской 

диссертации как углубление навыков 

научно-исследовательской деятельно-

сти. Регулярное повышение квалифика-

ции путем неформального образования 

является важной составной частью про-

фессии. Педагогическая деятельность в 

системе высшего образования оценива-

ется научными званиями доцента и про-

фессора.  

Как результат, структура позиций 

преподавателя вуза в системе НПО бо-

лее сложна (звание и должность часто 

пересекаются):  

а) по должности (профессиональ-

ный уровень): ассистент/преподава-

тель→старший преподаватель→до-

цент→ профессор; 

б) по званию (педагогический уро-

вень): без звания→ доцент→профес-

сор; 

в) по квалификации (образователь-

ный и научный уровни): специа-

лист/магистр→выпускник аспиран-

туры→кандидат наук→доктор наук; 
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г) по общей структуре (педагогиче-

ского и научного уровней): без сте-

пени→кандидат наук→кандидат наук, 

доцент→доктор наук, доцент→доктор 

наук, профессор; в отдельных случаях 

звание «профессор» может быть при-

своено кандидату наук.  

В результате, система высшего об-

разования, ориентированная на форми-

рование профессионально готовой лич-

ности, специалиста обладающего опре-

делённой квалификацией, предпола-

гает для преподавателя, в отличие от 

учителя, не только педагогическую, но 

также и научную деятельность (НИР, 

публикации результатов, разработку 

методических рекомендаций, рабочих 

программ и учебных планов), которые 

составляют единый педагогический 

комплекс.  

Отметим также, что НПО в высшей 

школе – это фактор успешного профес-

сионального развития. Конкурсная си-

стема на определённый срок стимули-

рует преподавателя к саморазвитию, а 

повышение результатов НИР будет ча-

стью успешного прохождения конкурса.  

В практическом аспекте система 

НПО основана на принципах много-

уровневости, последовательности, ва-

риативности, а также дополнительного 

образования для построения индивиду-

альной образовательной траектории. 

Она направлена на поэтапное формиро-

вание и развитие компетенций в усло-

виях реализации компетентностного 

подхода на уровнях:  

 – бакалавриата как базового обра-

зования;  

 – магистратуры в рамках углублён-

ной педагогической подготовки;  

 – аспирантуры в реализации науч-

ной деятельности;  

 – последипломного образования в 

формах переподготовки и повышения 

квалификации.  

Исходя из изложенного считаем, 

что для профессионального роста пе-

дагога любого уровня важное значе-

ние имеет его мотивация к инфор-

мальному образованию. Это совер-

шенствование профессиональных зна-

ний, умений, навыков, личностных и 

профессиональных качеств в различ-

ных формах, чтение актуальной мето-

дической и научной литературы, воз-

можное участие в семинарах, мастер-

классах, коллоквиумах и др. Именно 

регулярное саморазвитие может стать 

основой системы НПО в виде сформу-

лированного тезиса «образование че-

рез всю жизнь».  

Заключение. Таким образом, в ос-

нове системы НПО находятся много-

уровневость, последовательность, ва-

риативность в рамках формального об-

разования, а также дополнительное не-

формальное образование, что может 

быть дополнено самообразованием пе-

дагога для построения индивидуальной 

образовательной траектории согласно 

принципу «образование через всю 

жизнь», все большее значение в кото-

ром отводится цифровизации.  

Можно выделить траектории НПО 

для педагога по окончании бакалаври-

ата как основы подготовки специалиста 

по предметному обучению для сред-

него образования.  

Первый способ – магистратура с 

ориентацией на углублённую подго-

товку. Хотя система подготовки учи-

теля в бакалавриате предполагает обу-

чение в течение 4 – 5 лет, данного 

уровня недостаточно для работы в вузе, 

где требованием для профессорско-
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преподавательского состава является 

окончание магистратуры по соответ-

ствующему направлению и профилю.  

Вторым способом непрерывного 

образования учителя (при ориентации 

на работу в системе среднего образова-

ния) является регулярное (раз в три 

года) повышение квалификации по ме-

тодике преподавания предмета (с выбо-

ром программ на определённое количе-

ство часов, но не менее 16) и получение 

педагогической категории (первой, 

высшей).  
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THE STRUCTURE OF EDUCATIONAL TRAJECTORIES IN THE LIFELONG  

PEDAGOGICAL EDUCATION SYSTEM 

This paper discusses the educational trajectories of teachers in the system of continuous 

pedagogical education in the context of the implementation of the principle of «lifelong educa-

tion». From the standpoint of a systematic approach, the multilevel nature, continuity and inte-

gration of the components of continuous pedagogical education are disclosed. Variable possi-

bilities of additional education, ways of building individual educational trajectories aimed at 

the formation and development of competencies at different levels of education are presented.  

Key words: continuous pedagogical education, educational trajectories, qualification, 

training content.  
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УДК 37.072 

В. И. Маколов, Т. И. Аравина 

 

К ВОПРОСУ ОБ ОБЕСПЕЧЕНИИ КАЧЕСТВА 

ОБРАЗОВАТЕЛЬНЫХ ПРОГРАММ 
 

В статье представлен анализ понятия, подходов и моделей обеспече-

ния качества как на институциональном, так и программном уровнях. Рас-

смотрены позиции на проблемы качества с точки зрения разных групп за-

интересованных сторон образовательной организации. Сложной задачей 

является организация обеспечения качества совместных образовательных 

программ, реализуемых разными университетами. Сделан вывод о прио-

ритетности критериев лицензирования и государственной аккредитации 

при формировании систем обеспечения качества в российских универси-

тетах.  

Ключевые слова: качество образования, образовательная программа, 

совместные программы, система обеспечения качества, критерии и мо-

дели обеспечения качества.  

 

Анализ научных публикаций по-

следний лет свидетельствует о том, что 

исследователи отмечают сложность, 

полиаспектность качества образования 

и необходимость его оценки с точки 

зрения разных категорий потребителей 

и заинтересованных сторон универси-

тета. При этом содержательно качество 

образования может восприниматься по-

разному стейкхолдерами образователь-

ной организации. Так, ученый Р. Мишр 

[15] считает, что студенты оценивают 

качество собственного образования, 

как правило, с позиции содержания по-

лученного опыта в рамках процесса 

обучения, а родители обучающихся 

рассматривают категорию «качество 

образования» как уровень отдачи от ин-

вестирования в получение детьми ква-

лификации. Университет нередко рас-

сматривает качество в контексте вы-

полнения требований стандартов и пра-

вовых норм, регулирующих его образо-

вательную деятельность. Выпускники, 

работодатели и общество также имеют 

собственное представление об обеспе-

чении качества образования [16]. Уче-

ные и специалисты в области качества 

Е. А. Горбашко, Е. В. Васильева,  

В. В. Крастынь указывают, что между-

народный рынок труда предъявляет 

высокие требования к молодым спе-

циалистам, уровень их компетенций 

должен соответствовать все более воз-

растающим ожиданиям профессио-

нальной среды [1].  

С точки зрения Д. Вудхауса, «Обес-

печение качества – это политика, отно-

шения, действия и процедуры, необхо-

димые для сохранения и совершенство-

вания качества» [16]. Л. Харвей пришел 

к выводу, что обеспечение качества – 

это процесс формирования уверенно-

сти у всех групп стейкхолдеров или за-
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интересованных сторон (при этом, по-

требителей можно назвать приоритет-

ной группой), которая касается того, 

что входящие элементы, основные и 

вспомогательные процессы и конкрет-

ные результаты деятельности выпол-

няют их ожидания, реализуемые меры 

соответствуют минимальным требова-

ниям [12]. Бренан и Сшах [8] предло-

жили четыре уровня обеспечения каче-

ства образования в вузах (табл. 1).  

 

Таблица 1 

Уровни обеспечения качества  

в образовательных организациях 

Уровень Фокус 

1. Обеспечение 

 качества  

менеджмента  

Институциональные 

политики, системы  

и процедуры  

2. Обеспечение  

качества  

образовательных 

программ  

Образовательная про-

грамма и ее элементы, 

включая учебные планы 

и дисциплины (модули)  

3. Обеспечения  

качества  

преподавания  

Компетенции  

преподавателей 

4. Обеспечение 

качества результа-

тов, достигнутых  

обучающимися 

Образовательные 

 результаты,  

компетенции  

выпускников 

 

Представленные уровни обеспече-

ния качества в вузе взаимосвязаны 

между собой и дополняют друг друга. 

Мероприятия по обеспечению качества 

образования должны носить системный 

характер, охватывать не только непо-

средственно учебный процесс, но и 

процессы менеджмента, повышения 

компетентности преподавателей и т. д.  

Качество выступает динамичной 

категорией и современной концепцией 

[11]. Так, если в 80-90-х годах ХХ в. 

Ключевой фокус был сконцентрирован 

на модели «fitness-for-purpose» и 

«value-for-money», то с начала XXI в. 

Все более возрастающее внимание ак-

центируется на конкретных результа-

тах образования, и качество рассматри-

вается как сопоставимость и соответ-

ствие (consistency). Данный подход, во-

многом, отражает тренд рейтингования 

вузов по ряду параметров, включаю-

щих критерии качества образования, 

связь образовательных программ с ин-

дустрией и обществом, ориентирован-

ность на международные тенденции и 

т. д. Интересным подходом является 

рассмотрение обеспечения качества 

высшего образования как культуры [9].  

Культура качества является отра-

жением уровня развития общей органи-

зационной культуры в организации и 

включает нормы, ценности, традиции, 

модели поведения, которые позволяют 

поддерживать и улучшать качество об-

разования, наряду с обязательными ре-

гламентами. В контексте культуры ка-

чества, важнейшим элементом, на наш 

взгляд, является модель поведения всех 

типов лидеров в образовательной орга-

низации. В силу значительного их вли-

яния на формирование модели поведе-

ния сотрудников (особенно, молодых 

работников) при обучении в области 

качества необходимо особое внимание 

уделять именно руководителям подраз-

делений и проектов.  

Обеспечение качества признается 

одной из серьезных проблем в рамках 

проектов сотрудничества между уни-

верситетами по реализации совместных 

образовательных программ. Так, Дж. 

Найт считает, что гарантия качества об-

разования и независимая аккредитация 

играют важную роль, вместе с тем в 

рамках практической деятельности они 
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способны создать серьезные сложности 

[14]. В условиях реализации в вузах 

собственных процедур гарантии каче-

ства, фактически, в отношении только 

отдельных элементов совместной обра-

зовательной программы (за которые от-

вечает университет) могут возникнуть 

определенные риски для эффективного 

осуществления учебного процесса в 

контексте программы в целом. При 

этом необходимо четко понимать, что 

еще более сложной задачей становится 

обеспечения качества тех частей (эле-

ментов) образовательной программы, 

которые реализует другой вуз, являю-

щийся участником или партнером в 

рамках сетевого взаимодействия. В по-

добных ситуациях, целесообразно под-

готовить и заключить со всеми партне-

рами специальное соглашение о взаим-

ном признании программ качества об-

разования, наряду с установлением 

формализованных требований к обра-

зовательной программе и соответству-

ющим процедурам ее реализации в рам-

ках общего договора о сотрудничестве 

(совместной реализации образователь-

ной программы).  

Вопросы, связанные с выбором при-

оритетов и механизмов обеспечения ка-

чества в рамках сетевых образователь-

ных программ различных уровней рас-

сматриваются в научных трудах отече-

ственных и иностранных специалистов 

[3, 17]. Так, В. И. Заботкина и В. И. Ма-

колов провели анализ факторов и усло-

вий, оказывающих влияние на разра-

ботку, внедрение и совершенствование 

систем управления качеством совмест-

ных образовательных программ, а также 

подготовили методические рекоменда-

ции по внедрению лучших практик при 

реализации образовательных проектов.  

Г. А. Красновой, М. М. Малышевой и 

Н. В. Сюльковой [5] разработан руково-

дящий документ по формированию и ме-

тодическому сопровождению совмест-

ных образовательных программ, включая 

аспекты документационной поддержки 

процессов обеспечения качества.  

О. Н. Олейникова [7] в процессе ис-

следования выявила проблемы обеспе-

чения качества, предусматривающие 

системное взаимодействие следующих 

аспектов:  

– наличие целого комплекса норма-

тивно-правовых документов, регулиру-

ющих процесс реализации совместных 

образовательных программ;  

– формирование четких и конкрет-

ных целей обучения;  

– наличие образовательных стан-

дартов, которые базируются на различ-

ных типах компетенций;  

– наличие образовательных про-

грамм и учебно-методических материа-

лов, соответствующих образователь-

ным стандартам;  

– обеспеченность программ квали-

фицированными педагогическими ра-

ботниками;  

– функционирование системы 

сбора, мониторинга и анализа инфор-

мации;  

– фокус на лучшие практики обес-

печения качества образования.  

Грахова В. П., Мохначева С. А., Иса-

ковой Н. В. и др. в своей научной работе 

[2] исследовали сложности при проведе-

нии сопоставления российских и ино-

странных образовательных программ, 

включая критерий гарантии качества. 

Учеными идентифицированы проблемы 

в части организации, нормативно-пра-

вового и кадрового обеспечения рас-

сматриваемых процессов.  
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Ю. М. Клиот [4] считает систему 

обеспечения качества в образователь-

ной организации важнейшим условием 

развития образовательных программ, 

реализуемых на совместной основе. 

Аналогичной точки зрения придержи-

ваются В. В. Краснощеков и С. Ю. Тра-

пицын. В статье «Международные сту-

денческие проекты как механизм 

управления качеством образователь-

ных программ» [6] рассматриваются 

международные проекты студентов в 

контексте эффективного управления 

качеством образовательных программ. 

При этом, специалисты отмечают, что 

управление качеством образовательной 

программой может осуществляться по 

модели, основанной на положениях 

международного стандарта ISO 9001, 

фундаментом которого выступают 

принципы менеджмента качества (ори-

ентация на потребителя, лидерство, 

взаимодействие работников, процесс-

ный подход, улучшение, менеджмент 

взаимодействий и принятие решений, 

основанных на свидетельствах. Вместе 

с тем, необходимо отметить, что дан-

ные выводы носят дискуссионный ха-

рактер. На практике организации при-

меняют различные модели управления 

качеством образования, среди которых 

имеются как стандартизированные, так 

и нестандартизированные модели. Си-

стема менеджмента качества, сформи-

рованная на требованиях и рекоменда-

циях международных стандартов ИСО 

серии 9000, сфокусирована в первую 

очередь на улучшении реализации про-

цессного подхода к управлению и упо-

рядочение документированной инфор-

мации в образовательной организации 

в целом (на институциональном 

уровне).  

Необходимость системы обеспече-

ния качества для эффективной реализа-

ции совместных программ также отме-

чает итальянский ученый Франческо 

Джиротти. По его мнению система 

обеспечения качества необходима и 

важна в силу ряда ключевых причин 

[10]: 

– необходимость постоянного улуч-

шения образовательной программы; 

– использование лучших практик и 

передового международного опыта; 

– обеспечение устойчивого разви-

тия образовательной программы; 

– полное выполнение нормативно-

правовых обязательств и обеспечение 

соответствие требованиям и положе-

ниям соглашений и договоров, регио-

нального и национального законода-

тельства, а также критериальным значе-

ниям аккредитационных показателей; 

– рекрутинг абитуриентов, реклама 

и продвижение образовательной про-

граммы; 

– сбалансированный подход к иден-

тификации и практической реализации 

требований и ожиданий всех групп за-

интересованных сторон образователь-

ной организации.  

В рамках утвержденных федераль-

ных государственных образовательных 

стандартов высшего образования вер-

сии 3++ представлены единые обоб-

щенные требования, которые касаются 

применения результативных механиз-

мов оценки качества образовательной 

деятельности и уровня подготовки обу-

чающихся по программам бакалаври-

ата, специалитета и магистратуры. Так, 

в соответствии с п. 4. 6, качество обра-

зовательной деятельности и подго-

товки обучающихся оценивается в рам-

ках системы внутренней и внешней 
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оценки. При этом в целях улучшения 

образовательных программ вуз при 

осуществлении систематической внут-

ренней оценки качества образования и 

уровня подготовленности обучаю-

щихся привлекает организации-работо-

датели и педагогических работников, 

участвующих в реализации образова-

тельных программ. В контексте внут-

ренней системы оценки качества обра-

зования обучающимся создаются усло-

вия для проведения оценки условий, со-

держания, организации и качества 

учебного процесса в целом, а также от-

дельных элементов программы (дисци-

плин (модулей) и практик).  

Внешняя оценка качества образова-

тельной деятельности осуществляется в 

рамках процедур государственной ак-

кредитации, целью которой является 

подтверждение соответствия образова-

тельной деятельности по конкретной 

образовательной программе требова-

ниям федеральных государственных 

образовательных стандартов. Кроме 

того, внешняя оценка качества образо-

вательной деятельности и уровня под-

готовки обучающихся может прово-

диться с использованием механизма 

профессионально-общественной аккре-

дитации, проводимой работодателями, 

их объединениями, а также уполномо-

ченными ими организациями, в целях 

независимого признания качества и 

уровня подготовки выпускников, отве-

чающими требованиям профессиональ-

ных стандартов и (или) требованиям 

рынка труда.  

С целью дальнейшего развития си-

стем независимой оценки качества об-

разования Департаментом государ-

ственной политики в сфере высшего 

образования Минобрнауки России раз-

работаны методические рекомендации 

по организации и проведению в образо-

вательных организациях высшего обра-

зования внутренней независимой 

оценки качества образования по обра-

зовательным программам высшего об-

разования – программам бакалавриата, 

программам специалитета и програм-

мам магистратуры.  

Важной проблемой обеспечения ка-

чества образования на институциональ-

ном и программном уровнях выступает 

сопоставимость различных моделей. 

Специалисты выделяют следующие 

наиболее распространенные подходы к 

обеспечению качества:  

1) модель системы менеджмента 

качества в соответствии с требовани-

ями и рекомендациями ИСО 9001 и 

ИСО 9004;  

2) подход на основе принципов 

концепции всеобщего управления каче-

ством (TQM);  

3) механизм, предложенный Евро-

пейскими стандартами и рекомендаци-

ями ESG ENQA;  

4) критерии Европейской модели 

Common Assessment Framework (CAF) 

для оценки качества системы управле-

ния для организаций публичной сферы.  

Все предложенные модели и под-

ходы в той или иной степени подверга-

ются критике со стороны ученых и спе-

циалистов в области качества образова-

ния. В научной работе [13] отмечается, 

что такие модели как TQM, ISO 9001 и 

ESG ENQA слишком сфокусированы 

только на процессе преподавания. А в 

любом университете также реализу-

ются другие процессы, к которым отно-

сятся исследовательская деятельность, 
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международная и т. д. Также авторы от-

мечают, что модель ESG недостаточное 

внимание уделяют процессам, связан-

ным с систематическим улучшением 

организации.  

Проведенное исследование демон-

стрирует, что несмотря на развитие 

концепции TQM (Total Quality 

Management), моделей совершенства 

(Excellence Models), стандартизирован-

ных систем менеджмента, формирова-

ние системы обеспечения качества в 

России осуществляется на основе кри-

териев, применяемых при внешних 

процедурах государственной аккреди-

тации и лицензировании образователь-

ных программ, является приоритетным 

подходом.  

Система обеспечения качества об-

разовательных программ, как было от-

мечено выше, включает внутренний и 

внешний аспекты. Внутренний аспект 

обеспечения качества отражает ме-

тоды, мероприятия и процедуры раз-

личного прогнозного, планового, обес-

печивающего, мотивационного, кон-

трольного и иного характера, реализуе-

мые университетами для выполнения 

требований ко всем элементам образо-

вательной программы (целевые резуль-

таты образования, НПР, ресурсы, обу-

чающиеся, научно-образовательный 

процесс и т. д.). Внешний аспект обес-

печения качества подразумевает си-

стему принятия управленческих реше-

ний на основе независимой экспертиз 

(аккредитаций), оценок программ и 

структурированной информации от за-

интересованных групп университета 

(академического и профессионального 

сообществ, обучающихся и выпускни-

ков программы, рейтинговых агентств 

и экспертных организаций и агентств 

по обеспечению качества). Основная 

задача внешней системы гарантии каче-

ства – обеспечение внутренней си-

стемы объективной и независимой экс-

пертизой в отношении образовательной 

программы.  

Важным аспектом обеспечения ка-

чества образовательных программ яв-

ляется применение инструментов обес-

печения качества, среди которых 

наиболее распространенными в россий-

ских университетах являются:  

 – систематическое проведение ан-

кетирования работодателей;  

 – независимая оценка качества в 

формате профессионально-обществен-

ной аккредитации;  

 – осуществление опроса обучаю-

щихся и выпускников;  

 – формирование стратегии систем-

ного обеспечения качества образова-

ния;  

 – проведение оценки и экспертиза 

образовательных программ со стороны 

внешних экспертов – работодателей, 

преподавателей смежных образова-

тельных областей, специалистов по раз-

работке и верификации оценочных ма-

териалов;  

 – мониторинг уровня качества об-

разовательных программ; 

 – применение критериев и стандар-

тов WorldSkills при оценке уровня под-

готовленности обучающихся;  

 – систематическое проведение са-

мооценки, обследования и бенчмаркин-

говых исследований.  

Таким образом, возрастающая роль 

обеспечения качества образования, явля-

ющихся одним из инструментов повы-

шения конкурентоспособности россий-

ской образовательной системы. По мере 

развития возникает необходимость в 
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формировании единой системы обеспе-

чения качества, которая призвана объ-

единить усилия всех участников реали-

зации образовательной программы для 

достижения целей в области качества. 

Наличие указанной системы позволит 

использовать единые (или сопостави-

мые) процессы внешней и внутренней 

гарантии качества, включая процедуры 

независимой аккредитации и оценки 

качества образования, промежуточной 

и итоговой аттестации, аудитов каче-

ства, интеграции требований и ожида-

ний заинтересованных сторон в образо-

вательный процесс, внедрения лучших 

практик и т. д.  
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QUALITY ASSURANCE SYSTEMS FOR JOINT PROGRAMS IN RUSSIAN  

AND FOREIGN UNIVERSITIES 

 

The article discusses an analysis of the concept, approaches and models of quality assur-

ance both at the institutional and program levels. Positions on quality problems from the point 

of view of different stakeholder groups of an educational organization are considered. A diffi-

cult task is to organize the quality assurance of joint educational programs implemented by 

different universities. The conclusion is made about the priority of licensing and state accredi-

tation criteria in the formation of quality assurance systems in Russian universities.  
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ПРИНЦИП СИСТЕМНОСТИ ПРИ РАССМОТРЕНИИ РАЗДЕЛОВ  

«ФОНЕТИКА», «МОРФЕМИКА. СЛОВООБРАЗОВАНИЕ» В ПРАКТИКЕ 

ПРЕПОДАВАНИЯ РУССКОГО ЯЗЫКА ДЛЯ СТУДЕНТОВ СПО 

 

В статье рассматриваются вопросы преподавания разделов «Фоне-

тика», «Морфемика. Словообразование» курса «Русский язык» для сту-

дентов СПО. В качестве центрального принципа обучения русскому языку 

предлагается системный принцип, состоящий не только в последователь-

ном рассмотрении всех языковых уровней, но и в определении отношений 

и связей между ними, а также в выявлении места каждого элемента внутри 

определенного языкового яруса. Для реализации данных требований необ-

ходимо вводить в обозначенный курс отдельные элементы вузовской про-

граммы по современному русскому языку для студентов-филологов.  

Ключевые слова: система, фонетический уровень языка, акустиче-

ская классификация согласных звуков, транскрипция, фонетический раз-

бор, морфемно-словообразовательный уровень языка, правило йотиро-

ванной буквы, морфемный разбор, словообразовательный разбор.  

 

Как отмечают современные психо-

логи и педагоги, школа должна сфор-

мировать системное мышление у уча-

щихся. То же требование относится и к 

системе СПО. Под системным мышле-

нием понимается «мышление, в про-

цессе которого субъект рассматривает 

предмет мыслительной деятельности 

как систему, выделяя в нем соответ-

ствующие системные свойства, отно-

шения, закономерности» [5, с. 162]. 

Особенно важным системность мышле-

ния является для будущих юристов. По-

тому главным принципом, которым мы 

руководствовались при обучении рус-

скому языку студентов СПО, получаю-

щих специальность «Право и организа-

ция социального обеспечения», стал 

принцип системности, предполагаю-

щий рассмотрение объекта изучения 

как системы. А. А. Реформатский опре-

деляет понятие «система» как единство 

однородных взаимообусловленных эле-

ментов [6, с. 37]. Как видно из определе-

ния, для того чтобы показать язык как си-

стему, не следует ограничиваться лишь 

последовательным изложением инфор-

мации про языковые уровни и единицы. 

Тем самым мы лишь увидим наличие 

определенного множества элементов. 

Для осознания системности языка прин-

ципиально важно проанализировать 

связи и отношения между его ярусами и 

единицами, а внутри того или иного 

яруса определить место каждого эле-

мента. Необходимо выявить данные 

связи еще и для того, чтобы учащиеся 

поняли, что без прочных знаний по од-

ному разделу курса «Русский язык» не-

возможно полноценное усвоение дру-

гих разделов. Новизна предлагаемого 

подхода заключается в том, что пред-

ставлены пути реализации принципа си-

стемности при обучении гуманитарной 
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науке, в то время как большинство ме-

тодических публикаций, посвященных 

принципу системности, содержит соот-

ветствующую информацию по есте-

ственным наукам.  

Предлагаемая статья посвящена ре-

ализации принципа системности при 

работе с фонетическим и морфемно-

словообразовательным уровнями 

языка.  

Необходимо отметить, что нашу ос-

новную задачу поможет решить пере-

нос в материал по русскому языку для 

учащихся СПО некоторых элементов 

вузовского курса современного рус-

ского языка для студентов-филологов. 

Нужно осознавать, что между школь-

ной и вузовской программами по рус-

скому языку существует «разрыв», вы-

званный объективными факторами, 

главным из которых является более 

глубокое рассмотрение языковых явле-

ний в вузе при обучении будущих про-

фессионалов-филологов. При этом, на 

наш взгляд, в отдельных случаях ис-

пользование некоторых терминов, пра-

вил, схем разбора вузовского курса бу-

дет методически оправданным, так как 

позволит систематизировать изучае-

мый материал. Главное здесь – опи-

раться на изученное в школе, т. е. идти 

от известного к неизвестному, и таким 

образом получится сделать материал 

понятным для учащихся.  

Проиллюстрируем изложенные 

выше положения и покажем, как можно 

построить занятия по русскому языку, 

посвященные изучению фонетике, мор-

фемике и словообразованию.  

Для общего знакомства с системой 

языка на первом занятии мы строим 

таблицу «Языковые единицы», в кото-

рой единицы языка идут от большей к 

меньшей. При этом сразу становится 

очевидным иерархический характер от-

ношений между элементами языка.  

Возникает проблемная ситуация, 

связанная с использованием термина 

«фонема». В самом деле, в школьных 

учебниках такое понятие не употребля-

ется, оно заменяется описательным вы-

ражением «звук речи, имеющий смыс-

лоразличительную функцию». В учеб-

никах по русскому языку для СПО тер-

мин «фонема» представлен, но там 

встречаются также и такие формули-

ровки: «Главная функция звуков 

оформлять слова в устной речи и разли-

чать их значение» [1, с. 63], «…благо-

даря составу звуков различаются 

слова» [8, с. 6]. Наверное, с методиче-

ской точки зрения так делать оправ-

данно. Отметим, правда, что в таком 

случае смешиваются понятия «язык» и 

«речь», поскольку смыслоразличитель-

ная функция является обязательной для 

фонем как единиц языка, а звуки как 

единицы речи далеко не всегда могут 

различать смысл (см., например, слова-

омофоны). Для более четкого разграни-

чения понятий «язык» и «речь» необхо-

димо уяснение того, что язык – это си-

стема знаков, а речь – это то, как мы эту 

систему используем на практике (т. е. 

«язык в действии»). Тогда становится 

более ясно, что звук (пусть даже и име-

ющий смыслоразличительную функ-

цию) – это единица устной речи. В та-

ком случае необходимо обозначить 

мельчайшую единицу языка иначе – с 

помощью термина «фонема». Даем та-

кое определение: фонема – это мель-

чайшая единица языка, которая суще-

ствует в речи в виде звуков и букв и 

служит для складывания различения 

морфем и слов.  
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Важно отметить, что из единиц низ-

шего уровня строятся единицы более 

высокого уровня, т. е. отношения 

между элементами в системе языка но-

сят иерархический характер.  

Системное описание языка начина-

ется с фонетического уровня. Школь-

ный теоретический материал по фоне-

тике нуждается в некоторых уточне-

ниях. Так, до разговора про гласные и 

про согласные необходимо выявить, на 

каком основании происходит деление 

звуков на эти 2 группы. Как показывает 

практика, учащиеся не могут это опре-

делить. Конечно, различия между 

двумя группами звуков и акустические, 

и артикуляционные (эти различия 

удачно, как нам кажется, представлены 

в учебниках для СПО «Русский язык» 

Е. С. Антоновой и Т. М. Воителевой, 

см. [1, с. 63 – 64] и «Русский язык» под 

ред. Н. А. Герасименко, см. [8, с. 6]). На 

наш взгляд, в методических целях сле-

дует акцентировать внимание на аку-

стической стороне (т. е. наличии только 

голоса и отсутствии шума при образо-

вании гласных и обязательном наличии 

шума, иногда и голоса при образовании 

согласных), так как затем последуют 

некоторые уточнения, касающиеся аку-

стической классификации согласных.  

Итак, согласные делятся на акусти-

ческие типы в зависимости от соотно-

шения голоса и шума при образовании 

данных звуков. Мы полагаем, что при-

вычное разделение согласных на две 

группы в школьной практике (глухие и 

звонкие, к которым относятся и сонор-

ные), является не совсем корректным, 

так как голос и шум у согласных могут 

соотносится в 3, а не в 2 возможных ва-

риантах: преобладание голоса (условно – 

«ГОЛОС + шум»), преобладание шума 

(условно – «ШУМ + голос») и наличие 

только шумовых эффектов. В соответ-

ствии с этим получается три группы: 

сонорные, шумные звонкие и шумные 

глухие.  

К главному практическому умению 

при освоении фонетики относится со-

ставление транскрипции. Одним из 

принципов обучения фонетике явля-

ется опора на речевой слух учащихся. 

На наш взгляд, в таком случае оправ-

данно немного усложнить транскрип-

цию за счет добавления новых значков. 

Речевой слух позволит определить, что, 

например, в слове «борода» первый 

гласный по качеству совсем не похож 

на [а] (а именно так отмечается этот 

безударный звук в школьной практике). 

Более того, и второй гласный, хотя и 

имеет что-то общее с [а], но является 

более слабым по сравнению с ударным 

(для того чтобы отличия по качеству 

этих гласных были более явными, целе-

сообразно взять слово с ударным глас-

ным [а]). Выясняем, что для точной пе-

редачи в транскрипции таких безудар-

ных гласных необходимы какие-то дру-

гие обозначения. К аналогичному вы-

воду приходим в результате анализа 

звукового состава слова «переход». 

Специальные обозначения для передачи 

в транскрипции безударных гласных 

должны быть знакомы учащимся, так 

как о значках и позициях, в которых они 

употребляются, говорится в некоторых 

школьных учебниках для 5-го класса 

(напр., [4, с. 20] или [7, с. 21 – 22]). На 

практике же выходит, что в 5-м классе 

предпочитают упрощенный вариант 

транскрипции с [а] и [и] (или [е]) во всех 

безударных позициях. Информация о 

редукции представлена и в учебниках 

для СПО (см., напр., [1, с. 65, 67 – 68]).  
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Остановимся на том, как сделать 

более понятными учащимся новые для 

них знания, связанные с редукцией. Как 

нам кажется, есть два способа усвоения 

новых правил транскрибирования без-

ударных гласных. Первый связан с за-

поминанием основных позиций, в кото-

рых используются эти гласные. Для 

этого необходимо разграничивать 1-й 

предударный, 2-й предударный и за-

ударный слоги. Кроме того, и сами 

значки дают определенную подсказку о 

качестве того или иного звука. Так, [^] 

([а] «неполного образования») даже по 

начертанию похож на [а], которому 

чего-то недостает (в случае графиче-

ского отображения – перекладинки 

между двумя сходящимися линиями). 

Необходимо также обратить внимание 

учащихся на то, что при составлении 

транскрипции мы отталкиваемся от 

буквы. Так, если перед нами буквы «а», 

«о», «э», «е», «я», то гласные, представ-

ляющие указанные буквы, в безударной 

позиции обязательно становятся более 

краткими и меняют свое качество. Во 

всех остальных случаях (это буквы «и», 

«ы», «у», «ю») качество безударных 

гласных не меняется.  

При работе над указанным новым 

материалом следует опираться и на ре-

чевой слух, который позволит уловить 

в тех или иных позициях краткость ре-

дуцированных во 2-м предударном и 

заударных слогах, неполноту [а] в 1-м 

предударном слоге, промежуточный 

характер звука [иэ] ([и] с призвуком [э]) 

и отсутствие качественной редукции в 

безударном положении у [и], [ы] и [у]. 

Это и есть второй путь освоения данной 

темы. Не стоит опираться только на 

один из приведенных способов, следует 

их комбинировать. Стремление только 

к запоминанию позиций может приве-

сти к механическому и потому непроч-

ному усвоению материала. Опора лишь 

на речевой слух иногда влечет за собой 

ошибки при транскрибировании. Это 

происходит особенно часто тогда, ко-

гда сам учащийся не владеет нормами 

литературного произношения.  

При транскрибировании необхо-

димо обязательно учитывать особенно-

сти йотированных гласных букв и пом-

нить про позиции, когда они обозна-

чают 2 звука, и позиции, в которых они 

обозначают 1 звук. Это является прин-

ципиально важным, как мы покажем 

ниже, при освоении правила йотиро-

ванной буквы.  

Что касается особенностей транс-

крибирования согласных, то здесь ни-

чего нового по сравнению со школьной 

программой добавлять не следует, 

необходимо только напомнить про дей-

ствие звуковых законов оглушения пе-

ред глухим и озвончения перед звон-

ким.  

Схема фонетического разбора, по 

которой мы работаем, незначительно 

отличается от школьной. В некотором 

уточнении нуждаются лишь отдельные 

характеристики гласных и согласных 

звуков. Предлагаемые схему и образец 

фонетического разбора см. в «Видах 

лингвистического анализа» [2, с. 117 – 

118].  

Следующий языковой уровень, ко-

торый мы рассматриваем, – это мор-

фемно-словообразовательный. Этот 

уровень единый, хотя при работе над 

ним учащимся предстоит освоить два 

разных вида разбора. Поэтому уже на 

вступительном занятии мы определяем 

общие черты и отличия между морфе-

микой и словообразованием. Обращаем 
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внимание на то, что, хотя объект изуче-

ния и совпадает (это морфемы), но от-

личается характер рассмотрения мор-

фем: в морфемике более важным явля-

ется структурный аспект (наличие в 

структуре слова определенных значи-

мых частей), в словообразовании – 

функциональный (то, как с помощью 

морфем могут образовываться слова). 

Эти аспекты не могут рассматриваться 

изолированно друг от друга. Так, в неко-

торых случаях построение словообразо-

вательной цепочки позволит правильно 

определить морфемный состав слова. А 

при рассказе на соответствующей лек-

ции о разновидностях морфем следует 

отмечать и их разные функции – слово-

образовательную и формообразующую. 

Остановимся на этом подробнее.  

На данном этапе очень важным ста-

новится различение нового слова и 

формы того же слова, как следствие – 

терминов «словообразование» и «фор-

мообразование». Рассказ о морфемах 

начинаем с корня как основной и обяза-

тельной части в слове. При определе-

нии очередности служебных морфем, о 

которых следует рассказать, можно ру-

ководствоваться формальными приме-

тами, и тогда последовательность будет 

такой: приставка – суффикс – оконча-

ние (т. е. от начала слова к его концу). 

Мы же, стремясь обратить внимание на 

разные функции морфем, рассматри-

вали суффикс после окончания, а не до 

него. Такая последовательность вы-

звана промежуточным положением 

суффикса в системе морфем русского 

языка: приставки выполняют только 

словообразовательную функцию, окон-

чания – только формообразующую, 

суффиксы – и ту, и другую. В такой си-

туации логичнее рассмотреть вначале 

«чистые» случаи проявления того или 

иного явления, а затем уже – промежу-

точные. При этом в методических целях 

мы рассматриваем постфиксы как раз-

новидность суффиксов. Необходимо 

дать краткий перечень формообразую-

щих суффиксов, с одним из них учащи-

еся уже знакомы – это суффикс -л – гла-

гольной формы прошедшего времени.  

Важно показать, что не только 

слова в целом, но и отдельные его части 

(приставки и суффиксы) обладают 

своим значением, что говорит о прин-

ципиальном сходстве в строении лекси-

ческого и морфемно-словообразова-

тельного языковых уровней. Можно 

также отметить, что значения морфем 

могут быть омонимичными, что явля-

ется еще одним свидетельством изо-

морфизма разных языковых уровней.  

При рассказе об окончании напоми-

наем учащимся про нулевое окончание 

и про принципы его выделения. Следует 

различать нулевое окончание и отсут-

ствие окончания как такового. Сделать 

это нам поможет классическое опреде-

ление: окончание – изменяемая часть 

слова (точнее – часть слова, которая ме-

няется при образовании других форм 

слова). Уже по определению мы видим, 

что окончания (в том числе и нулевые) 

мы можем выделять только в изменяе-

мых словах и формах слов. В некоторых 

формах изменяемых слов окончание ма-

териально не выражено, но оно в прин-

ципе есть, так как слово изменяется и 

материально выраженное окончание по-

является в других формах того же слова. 

Приходим к выводу, что никаких окон-

чаний нет и не может быть в неизменяе-

мых словах и неизменяемых формах, 

так как в них по определению не может 

быть каких-либо изменяемых частей. 
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Исходя из этого, -ть, -ти и -чь в составе 

неопределенной формы глагола все-

таки логичнее определять как суффикс, 

а не как окончание (отметим, что в по-

следнем случае «ч» нужно рассматри-

вать одновременно и как часть корня). 

На наш взгляд, методическая оправдан-

ность выделения показателя инфини-

тива как окончания состоит только в 

том, что при таком варианте учащийся 

никогда не включит -ть в основу, ори-

ентируясь на традиционное определе-

ние: основа – часть слова без оконча-

ния. Если же ученик видит суффикс, то 

даже при условии знания уточненного 

определения основы («часть слова без 

окончания и формообразующего суф-

фикса») он может по привычке вклю-

чить -ть в основу.  

На наш взгляд, необходимо вклю-

чить в материал раздела «Морфемика» 

понятие о нулевом суффиксе. Необхо-

димость рассмотрения этой морфемы 

вызвана единообразием оформления 

морфемного состава отдельных форм 

слов. Поясним подробнее. Так, показа-

телем формы прошедшего времени 

глагола, как известно, является суф-

фикс -л-. Но у некоторых форм про-

шедшего времени данный суффикс ма-

териально не представлен («испек», 

«принес» и др.). Наблюдается наруше-

ние единообразного выделения струк-

турных частей: в каких-то формах мы 

выделяем суффикс, в каких-то (с тем 

же грамматическим значением) – нет. 

Выходом из представленной ситуации 

становится выделение формообразую-

щего нулевого суффикса. Следует по-

казать, что выделение формообразую-

щего нулевого суффикса происходит 

на том же основании, что и выделение 

нулевого окончания: нулевая морфема 

в одной форме восстанавливается 

только на фоне материально выражен-

ной морфемы в другой форме того же 

слова.  

Определение структуры слова 

усложняется графикой, которая в неко-

торых случаях скрывает истинный мор-

фемный состав. Для более корректного 

представления состава морфем следует 

ввести «правило йотированной буквы», 

сформулированное А. Б. Копелиовичем 

[3, с. 59]. Чтобы это сделать, даем уче-

никам элементарное, на первый взгляд, 

задание – разобрать по составу слово 

«музей». Конечно же, в данном слове 

будут выделены корень и нулевое окон-

чание. Далее ставим следующую про-

блему. Известно, что корень – это об-

щая часть всех однокоренных слов и 

форм однокоренных слов. Проверяем, 

правильно ли мы выделили корень, с 

помощью подбора форм того же слова 

(«музея», «музею», «музеем», «(о) му-

зее»). Выясняется, что общей частью 

является «музе-». Возникает вопрос о 

том, к какой морфеме относится «й» в 

начальной форме. Такая проблемная 

ситуация интересна тем, что каждый 

возможный выход из нее кажется не-

верным, что дает стимул для пытливого 

ума все-таки ее разрешить. В самом 

деле, «й», как мы вроде бы доказали, не 

входит в состав корня, не является она 

ни суффиксом (иначе трудно объяснить 

отсутствие этого суффикса во всех 

остальных формах), ни окончанием (у 

существительных в русском языке нет 

окончаний, состоящих только из одной 

согласной). Вариант с приставкой 

вследствие очевидной его ложности 

можно даже не рассматривать. Пра-

вильный ответ обязательно придет, 

только если учащиеся: 1) посмотрят на 
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проблемную ситуацию с другой сто-

роны и переключат свое внимание на 

формы косвенных падежей, 2) обратят 

внимание на то, что во всех косвенных 

падежах после завершения общей части 

(при этом, что важно, после гласной) 

присутствует йотированная гласная 

буква, которая в такой позиции обозна-

чает 2 звука, 3) вспомнят, что морфема 

состоит не из букв. Если все это сло-

жится в одну картину, то можно уви-

деть, что «й» в косвенных падежах ни-

куда не исчезает, а существует, но не 

как отдельная буква, а в виде «ча-

стички» йотированной гласной буквы. 

Получается, что для правильного мор-

фемного разбора необходимо «разде-

лить» эту йотированную букву на 2 ча-

сти (2 звука, или, точнее, 2 фонемы) и 

каждая из них будет относиться к своей 

морфеме. Теперь учащиеся готовы к 

тому, чтобы записать формулировку 

правила йотированной буквы. Далее 

мы работаем над применением правила 

на практике. При этом анализируем в 

том числе и случаи, когда в приведен-

ной конкретной форме правило вроде 

бы применить нельзя, однако оно дей-

ствует в других формах этого же слова 

и помогает не совершить ошибок в мор-

фемном разборе данного для разбора 

формы. Имеются в виду притяжатель-

ные прилагательные типа «лисий», 

«волчий» и т. д. При поверхностном 

взгляде можно принять -ий за оконча-

ние. Однако если мы просклоняем при-

лагательное, то убедимся, что во всех 

остальных формах на стыке морфем 

встречается йотированная гласная, «ча-

стичка» которой – «j» – не относится ни 

к корню, ни к окончанию. Следова-

тельно, это отдельный суффикс. В та-

ком случае он должен сохраняться во 

всех формах этого слова, в том числе и 

в начальной. Он там имеется – в вари-

анте -ий. Так можно показать, что при-

менение правила йотированной буквы 

может привести к не совсем тривиаль-

ным выводам.  

Завершается изучение морфемики 

разбором, выполнение которого не тре-

бует от учащихся каких-то письменных 

комментариев.  

Рассказ о словообразовательной си-

стеме начинаем с обзора способов сло-

вообразования. Считаем необходимым 

при этом называть способ словообразо-

вания слов типа «бег» и тишь» не бес-

суффиксальным (безаффиксальным), 

как это принято во многих школьных, в 

некоторых вузовских учебниках и в 

учебной литературе для СПО (напр., [1, 

с. 127], [8, с. 99]), а суффиксальным, но 

с помощью нулевого суффикса.  

Считаем возможным включить в 

разговор о способах словообразования 

сведения о современных и не совсем 

стандартных способах. Таким образом 

мы показываем, что язык развивается и 

в нем появляются не только новые 

слова. но даже и новые способы слово-

образования, которые при этом могут 

быть довольно продуктивными (напри-

мер, универбация).  

Остановимся более подробно на сло-

вообразовательном разборе, который ак-

кумулирует в себе все особенности, свя-

занные с процессом словообразования. 

Возникает вопрос о необходимости спе-

циальной схемы для такого разбора.  

В школьной практике ограничиваются 

только построением словообразователь-

ной цепочки и выделением в ее элемен-

тах словообразовательных аффиксов. 

Это вполне оправданно, так как в таком 

случае мы видим, что представлены все 
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основные звенья данного вида разбора – 

определение всех мотивирующих слов 

и словообразовательных аффиксов (и, 

как следствие, способов словообразова-

ния). Однако во многих случаях возни-

кают сложности с правильным постро-

ением словообразовательной цепочки. 

Подобные трудности, на наш взгляд, 

можно преодолеть за счет предваряю-

щих построение цепочки записей, каса-

ющихся словообразовательной струк-

туры анализируемого слова.  

Предваряя представление самой 

схемы анализа, мы знакомим учащихся 

с терминами «мотивированное слово», 

«мотивирующее слово», а также с пра-

вилами определения мотивирующего 

слова. Такие правила мы формулируем 

вместе на материале анализа некоторых 

уже готовых словообразовательных 

пар. Так, для определения того, какое 

слово является мотивированным, а ка-

кое – мотивирующим в паре «матема-

тик – математика», явно недостаточно 

количественного сравнения представ-

ленных основ, поскольку они графиче-

ски совпадают. Мы в подобных ситуа-

циях считаем необходимым применять 

семантический критерий, который ос-

нован на возможности объяснения зна-

чения одного однокоренного слова с 

помощью другого: «математик – тот, 

кто занимается математикой». Следо-

вательно, существительное «матема-

тик» является более сложным с семан-

тической точки зрения, поэтому оно 

должно быть сложнее и в словообразо-

вательном аспекте. Приходим к вы-

воду, что мотивированным словом яв-

ляется существительное «математик», 

которое образовалось с помощью ну-

левого суффикса. Логично сделать се-

мантический критерий основным при 

определении мотивирующих слов. 

Иначе говоря, для определения моти-

вирующего слова нужно объяснить 

значение исходной лексической еди-

ницы таким образом, чтобы в толкова-

нии встретилась однокоренная лек-

сема, которая и будет мотивирующим 

словом. Применяя этот критерий, мы 

можем в некоторых случаях прийти к 

неожиданным выводам. Например, 

прилагательное «пришкольный» обра-

зовалось от существительного 

«школа», а не от слова «школьный» 

(«пришкольный» – ‛находящийся при 

школе’). Именно такой вариант счита-

ется более точным с точки зрения 

науки, он отмечен, например, в «Сло-

вообразовательном словаре» А. Н. Ти-

хонова [9, с. 399 – 400].  

Второй критерий, который можно 

применять при определении мотивиру-

ющего слова, связан с анализом часте-

речного значения анализируемой еди-

ницы. При разборе существительного 

«заброшенность» обращает на себя 

внимание то, что оно обозначает не 

предмет, а качество. Это значение явля-

ется периферийным для существитель-

ных, но первичным для прилагатель-

ных, поэтому делаем вывод, что моти-

вирующим словом является ближайшее 

по строению прилагательное «забро-

шенный».  

Итак, для определения мотивирую-

щего слова можно применять следую-

щий алгоритм: 1) определяем часть 

речи исходной лексемы и ее общекате-

гориальное значение; если значение 

для данной части речи не является пер-

вичным, то мотивирующим словом бу-

дет представитель части речи, для кото-

рой представленное частеречное значе-

ние будет основным; 2) если значение 
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является основным для части речи, пред-

ставителем которой является анализируе-

мая единица, то мотивирующее слово 

ищем с помощью толкования значения 

исходной лексемы.  

Схему словообразовательного раз-

бора мы видим следующим образом. 

Выписывается текстовая форма, опре-

деляются начальная форма, часть 

речи, частеречное значение. Подбира-

ется мотивирующее слово, затем вы-

деляются основы мотивированного и 

мотивирующего слов и определяется 

общая часть этих двух основ (с учетом 

чередований). Далее выделенная об-

щая часть зачеркивается в мотивиро-

ванном слове, то, что останется в ос-

нове после данной операции, будет 

словообразовательным аффиксом, в 

соответствии с которым в конце тек-

стовой части записывается способ 

словообразования. Затем отмеченные 

шаги повторяются, если найденное 

мотивирующее слово будет мотивиро-

ванным для какого-то другого. В 

конце записывается словообразова-

тельная цепочка.  

Итак, мы видим, что с помощью 

привлечения элементов вузовской про-

граммы по современному русскому 

языку можно, во-первых, более си-

стемно представить сам язык и отдель-

ные его уровни, во-вторых, отталкива-

ясь от уже известного учащимся 

школьного материала и идя от него к 

неизвестному, показать какие-то но-

вые аспекты при анализе тех или иных 

языковых явлений.  
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E. Yu. Rykin 

THE PRINCIPLE OF CONSISTENCY WHEN CONSIDERING THE SECTIONS 

«PHONETICS», «MORPHEMICS. WORD FORMATION» IN THE PRACTICE  

OF TEACHING RUSSIAN TO STUDENTS OF THE SPO 

 

The article discusses the issues of teaching the sections «Phonetics», «Morphemics. Word 

formation» of the course «Russian language» for students of SPO. As the central principle of 

teaching the Russian language, a systematic principle is proposed, consisting not only in the 

consistent consideration of all language levels, but also in determining the relationships and 

connections between them, as well as in identifying the place of each element within a certain 

language tier. To implement these requirements, it is necessary to introduce into the designated 

course certain elements of the university program in modern Russian for philology students.  

Key words: system, phonetic level of the language, acoustic classification of consonant 

sounds, transcription, phonetic analysis, morphemic-word-formation level of the language, the 

rule of the iotic letter, morphemic analysis, word-formation analysis.  

 



СПЕЦИАЛЬНАЯ И СОЦИАЛЬНАЯ ПЕДАГОГИКА И ПСИХОЛОГИЯ 

101 

СПЕЦИАЛЬНАЯ И СОЦИАЛЬНАЯ ПЕДАГОГИКА  

И ПСИХОЛОГИЯ 
 

 

УДК 316.334.56 

Е. Е. Блинова 

 

ГОРОДСКАЯ ИДЕНТИЧНОСТЬ СТУДЕНТОВ ИЗ СЕЛЬСКОЙ 

МЕСТНОСТИ КАК ФАКТОР ПСИХОЛОГИЧЕСКОГО  

БЛАГОПОЛУЧИЯ 

 

В статье представлена проблема формирования городской идентично-

сти у студентов из сельской местности. Теоретический анализ и резуль-

таты эмпирического исследования показали влияние позитивного отноше-

ния к городу и зрелой городской идентичности на психологическое благо-

получие студентов. Представлен сравнительный анализ взаимосвязи со-

ставляющих городской идентичности (когнитивной, эмоциональной, цен-

ностной, поведенческой) и показателей психологического благополучия в 

группах городских студентов и студентов из сельской местности.  

Ключевые слова: социальная психология города, городская идентич-

ность, психологическое благополучие, студенческая молодежь, сту-

денты из сельской местности, городские студенты.  

 

Введение. В контексте повышения 

социальной, в том числе, территориаль-

ной мобильности населения появляется 

потребность в осмыслении феномена 

городской идентичности жителей го-

рода в сравнении с формирующейся го-

родской идентичностью лиц, которые 

приехали в город на временное или по-

стоянное проживание, например, речь 

идет об образовательной миграции мо-

лодежи из сельской местности в город 

для обучения в университете.  

Восприятие города, эмоциональное 

отношение к нему может способство-

вать достижению целей, реализации 

жизненных планов, или наоборот, сни-

жать уровень психологической ком-

фортности личности.  

Цель исследования: установить 

влияние городской идентичности на 

психологическое благополучие студен-

ческой молодежи.  

Обзор научной литературы по 

проблеме.  

Социальные изменения в обществе 

предъявляют все больше требований к 

процессам социальной идентификации 

и социальной дифференциации. Соци-

альная идентичность – это осознание 

своей принадлежности к социальной 

общности. Когда речь идет о связи че-

ловека с городской средой используют 

понятие «городской средовой идентич-

ности» (social urban identity) (S. Valera).  

E. Pol, S. Valera et al. определяют 

«городское пространство» (urban space) 
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как социальное представление об об-

щих чертах и особенностях, характер-

ных для жителей данного города, и от-

носимых к одной определенной катего-

рии [24; 25]. Кроме осознания своей 

территориальной принадлежности, в 

исследованиях M. Lalli, M. Lewicka 

представлен анализ эмоционального 

компонента через понятия «чувство ме-

ста» и «привязанность к месту» [21; 22]. 

В эмпирическом изучении показаны 

взаимосвязи между восприятием, по-

знанием и опытом взаимодействия с го-

родской средой, с одной стороны, и го-

родской идентичностью, с другой.  

Образ города включает в себя про-

странственно-временные особенности 

и представления его жителей (Т. В. Се-

менова): «городские ориентиры («сим-

волы города», достопримечательности, 

психологически значимые для жителей 

городские объекты); городские терри-

тории («психологические районы», 

предпочитаемые или не предпочитае-

мые по разным критериям); городские 

маршруты («пути» – наиболее удобные 

направления перемещений до значи-

мых городских объектов); высотность 

(«этажность») (субъективно ощущае-

мое значение средней высоты зданий 

города); динамичность («темпоритм» – 

скорость жизни в городе)» (цит. по 

[14]).  

Категория «городская идентич-

ность» включает в себя личностные и 

социальные, эмоциональные и когни-

тивные аспекты [17; 18; 19].  

По мнению А. В. Микляевой, П. В. 

Румянцевой, понятие «городская иден-

тичность» позволяет описать самоиден-

тификацию не только жителей городов, 

но и населенных пунктов других типов, 

и рассматривается в оппозиции «город 

– село» [9]. Городская идентичность 

рассматривается как подструктура со-

циальной идентичности и определяется 

как осознание территориальной при-

надлежности индивида, смыслов и цен-

ностей данной локальной общности.  

Е. О. Евсеенкова предложила мо-

дель городской идентичности, среди 

элементов которой выделены: вклю-

ченность в городское пространство, 

привязанность к месту, ценностные 

ориентации, отождествление себя с жи-

телями города, деятельность по улуч-

шению городской среды и др. [5], т. е. 

можно выделить когнитивную, эмоцио-

нальную и поведенческую составляю-

щие. Эмоциональная составляющая го-

родской идентичности может быть 

представлена через отношение к городу 

и к себе как жителю этого города, удо-

влетворенность городской жизнью; ко-

гнитивная составляющая содержит 

сформированный образ города, пони-

мание его уникальности; поведенче-

ская составляющая определяется дей-

ствиями, направленными на благо-

устройство города, характеризующими 

человека как горожанина. Как отме-

чают, Е. Н. Покатиловская и Л. В. Ши-

баева, «высокий уровень городской 

идентичности предполагает социаль-

ную активность горожан, направлен-

ную на позитивные изменения в го-

роде» [13, c. 194].  

Изучая модальность городской 

идентичности, Е. О. Евсеенкова отме-

чает, «привязанность и чувство принад-

лежности к месту крайне важны, чтобы 

установить эмоциональную и когни-

тивную связь с местом, а это ведет к 

формированию чувства безопасности и 

принадлежности к сообществу» [13, c. 

82]. Это положение нам представляется 
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важным, поскольку подтверждает нашу 

гипотезу о влиянии зрелой позитивной 

городской идентичности на психологи-

ческое благополучие личности.  

Ю. Ю. Неяскина, О. Е. Бурова в 

своей работе показали взаимосвязь 

между городской идентичностью и воз-

можностью ценностной самореализа-

ции молодежи в условиях города, ав-

торы в эмпирическом исследовании до-

казали, что «городская среда, в зависи-

мости от ее восприятия, может высту-

пать в качестве потенциала, способ-

ствующего реализации субъективно 

значимых целей и ценностей, либо пре-

пятствием для самореализации и стрес-

совым фактором» [11, c. 189], т. е. це-

лостность, интегрированность город-

ской идентичности являются важным 

фактором психологического благопо-

лучия личности. При этом студенческая 

молодежь воспринимает городскую 

среду как потенциал, обеспечивающий 

возможность профессионально-лич-

ностного развития.  

А. А. Озерина, обобщая результаты 

своих исследований, дает такое опреде-

ление городской идентичности: «город-

ская идентичность – это социально-

психологический феномен, отражаю-

щий осознание личностью своей при-

надлежности к городскому сообществу, 

выраженное в определенном отноше-

нии к городу и его жителям и проявля-

ющееся в соответствующем городском 

поведении» [12, c. 138].  

Необходимость изучения город-

ской идентичности способствует реше-

нию значимых социально-экономиче-

ских проблем, в том числе, формирова-

ние городского сообщества, повыше-

ние качества жизни и субъективного 

благополучия горожан, управление 

стратегиями индивидуальной мобиль-

ности молодежи.  

Многими исследователями-психо-

логами поднималась проблема благо-

получия человека в городе (Р. М. Ша-

мионов, А. В. Микляева, П. В. Румян-

цева, и др.) [9; 15]. Психологическое 

благополучие личности определяется 

как позитивное восприятие и пережива-

ние человеком своего актуального со-

стояния, как удовлетворенность жиз-

нью в целом (Т. Д. Шевеленкова, 

П. П. Фесенко, E. Diener, S. Oishi,  

R. E. Lucas, S. D. Ryff, и др.) [16; 20; 23].  

Рассматривая адаптацию молодежи 

небольших населенных пунктов к усло-

виям городской среды, следует отме-

тить, что сельское и городское сообще-

ство отличаются между собой [1; 2; 7; 

10].  

И. Г. Губеладзе указывает, что в от-

личии от городской культуры, сельская 

является менее сложной. Сельские жи-

тели общаются между собой значи-

тельно чаще, чем городские, а их обще-

ние носит преимущественно семейный 

характер. При анонимности контактов 

в городе, сельские социальные связи и 

взаимоотношения открыты, они ак-

тивно интерпретируются в сельском со-

циуме. Правила семейного, профессио-

нального и делового этикета или не вы-

полняются, поскольку просто неиз-

вестны сельским жителям, или поддер-

живаются на интуитивном уровне [3].  

По мнению Г. Зиммеля, специфи-

кой горожанина является определенная 

асоциальность, что проявляется в без-

различии к окружающим, душевной 

«черствости», отстраненности и ди-

станцированности, формальности взаи-

моотношений. Автор указывает, что от-

ношения жителей больших городов 
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друг с другом характеризуются замкну-

тостью, обособленностью; в городе 

«чужаками» выступают практически 

все, с кем приходится встречаться и 

взаимодействовать. В данном случае 

отчужденность людей друг от друга, 

как указывает Г. Зиммель, является ре-

зультатом перенасыщенности город-

ской жизни внешними стимулами; из-

за большой информационной и собы-

тийной насыщенности жизни в городе, 

человеку нужно выстраивать перед со-

бой определенные эмоциональные ба-

рьеры, позволяющие ослабить такую 

перенасыщенность [6].  

Переезд в город человека, который 

родился и вырос в сельской местности, 

сам по себе является непростой зада-

чей, для студентов такое событие 

осложняется периодом начала самосто-

ятельной жизни вдали от родных, необ-

ходимостью освоения новых правил, 

норм, стандартов поведения [19].  

Таким образом, различия городской 

и сельской культур влияют на форми-

ровании психологических особенно-

стей их представителей, и в свою оче-

редь, приводят к тому, что молодые 

люди, мигрирующие из сельской мест-

ности в город, оказываются в иных 

условиях, чем те, что были привыч-

ными. Эта ситуация вызывает кон-

фликт между социальной идентично-

стью сельской молодежи и реальной со-

циальной ситуацией, и снижает уро-

вень психологического благополучия.  

Методология и методы исследо-

вания.  

Выборку исследования составили 

студенты двух подгрупп: 1) студенты, 

родители которых проживают в городе – 

«горожане» (n = 54); 2) студенты, роди-

тели которых живут в сельской местно-

сти, студенты приехали в город учиться 

в университете, проживают в универси-

тетском общежитии – условно «сель-

ские жители» (n = 41). Для исследова-

ния взяты студенты 1-2 курсов очной 

формы университетов г. Херсона; сбор 

первичной информации проведен в но-

ябре-декабре 2021 года.  

В эмпирическом исследовании ис-

пользованы такие методы:  

1) «Опросник идентичности с горо-

дом» (С. А. Литвинова, О. И. Муравь-

ева) [8]. Опросник содержит не только 

традиционные измерения идентично-

сти: когнитивные, эмоциональные, оце-

ночные, репрезентирующие восприятие 

человеком себя как части определен-

ного города, привязанность к нему, 

оценку своего города в сравнении с дру-

гими городами, но также и показатели, 

отражающие готовность действовать в 

интересах города, его развития, т. е. по-

веденческий аспект идентификации.  

В опроснике представлены пять 

шкал, отражающих содержание иден-

тичности по когнитивной, эмоциональ-

ной, ценностно-смысловой и поведен-

ческой составляющим: 1. Чувство при-

надлежности у городу и вера в его воз-

можности; 2. Эмоциональная привязан-

ность и чувство близости; 3. Город как 

обладающий уникальностью; 4. Лич-

ный вклад в жизнь города; 5. Планиро-

вание будущего, связанного с городом.  

По смысловому контексту название 

города для исследовательской выборки 

было изменено. В опроснике 23 во-

проса (утверждения), степень согласия 

с каждым из которых испытуемому 

предложено оценить по 5-бальной 

шкале.  
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2) «Шкала психологического благо-

получия» (The scales of psychological 

well-being) К. Рифф в адаптации Т. Д. 

Шевеленковой, П. П. Фесенко [16]. 

Опросник содержит шесть основных 

шкал: позитивные отношения с дру-

гими, автономия, управление окруже-

нием, личностный рост, цели в жизни, 

самопринятие.  

Результаты исследования и об-

суждение.  

Результаты «Опросника идентич-

ности с городом» (С. А. Литвинова,  

О. И. Муравьева), шкалы которого от-

ражают разные составляющие город-

ской идентичности, представлены в 

табл. 1.  

Таблица 1 

Средние значения и среднеквадратические отклонения по шкалам методики 

«Опросник идентичности с городом» (С. А. Литвинова, О. И. Муравьева) 

 (n1 = 54; n2 = 41) 

Название шкалы 

Группа 1 

Студенты-

«горожане» 

(n = 54) 

Группа 2 

Студенты-

«сельские 

жители» 

(n = 41) 

t-

критерий 

Уровень 

значи-

мости 

М SD M SD 

1. Чувство принадлежности к городу  

и вера в его возможности 

21,07 2,57 20,96 2,49 0,211  –  

2. Эмоциональная привязанность 

 и чувство близости 

24,11 3,22 20,73 2,78 5,451 р < 0,01 

3. Город как обладающий уникально-

стью 

15,29 2,31 12,88 2,25 5,127 р < 0,01 

4. Личный вклад в жизнь города 12,38 2,16 12,15 2,29 0,511  –  

5. Планирование будущего, связанного 

с городом 

8,59 1,71 9,85 1,66 3,706 р < 0,01 

Note: *M – arithmetic mean; SD – mean square deviation.  

 

На основе сравнения с тестовыми 

нормами по шкалам, результаты пока-

зывают, что среднеарифметические 

групповые показатели всех шкал 

«Опросника идентичности с городом» 

находятся в зоне средних значений. По 

шкале «Чувство принадлежности к го-

роду и вера в его возможности», отра-

жающей ценностную составляющую 

городской идентичности, не выявлено 

статистически значимых различий 

между подвыборками студентов-»горо-

жан» и студентов-«сельских жителей», 

показатели обеих групп находятся на 

среднем уровне (M1 = 21,07;  

М2 = 20,96).  

При сравнении с тестовыми нор-

мами значения выше среднего уровня 

получены в выборке городских студен-

тов по шкале «Эмоциональная привя-

занность к городу и чувство близости» 

(M1 = 24,11; SD1 = 3,22); на среднем 

уровне этот показатель – в выборке сту-

дентов из сельской местности  

(M1 = 20,73; SD1 = 2,78). По этой шкале 

между группами обнаружены статисти-

чески значимые различия (t = 5,451;  

р < 0,01), что говорит о более высоком 

уровне проявления эмоциональной со-

ставляющей городской идентичности в 

группе студентов-»горожан», т. е. среди 

городских студентов более высокими 
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являются показатели по степени согла-

сия с такими утверждениями: «Я четко 

ощущаю себя именно херсонцем», 

«Как правило, я говорю «мы», а не 

«они», когда речь идет о Херсоне и хер-

сонцах», «Именно в Херсоне я чув-

ствую себя дома» и др.  

По шкале «Город, как обладающий 

уникальностью», отражающей когни-

тивную составляющую городской 

идентичности, получено такие данные: 

студенты-«горожане» показали резуль-

тат выше среднего уровня (M1 = 15,29; 

SD1 = 2,31), группа студентов-«сель-

ских жителей» – ниже среднего уровня 

(M2 = 12,88; SD2 = 2,25). По этой шкале 

обнаружены статистически значимые 

отличия между исследовательскими 

подвыборками (t = 5,127; р < 0,01), что 

говорит о более высоком уровне осве-

домленности городских студентов о 

культуре, истории, памятных местах их 

города.  

В то же время, по шкалам, определя-

ющим практический (поведенческий) 

компонент, установлены показатели 

ниже среднего уровня в обеих группах: 

«Личный вклад в жизнь города» (сту-

денты-«горожане» (M1 = 12,38;  

SD1 = 2,16); студенты-»сельские жи-

тели» (M2 = 12,15; SD2 = 2,29). Основа-

нием для такого вывода является сред-

ний уровень баллов по вопросам 

шкалы: «Я с удовольствием принимаю 

участие в жизни города», «Я уверен, 

что моя сегодняшняя деятельность 

важна для моего города» и др.  

По шкале «Планирование буду-

щего, связанного с городом», несмотря 

на средний и ниже среднего уровень 

проявления показателя (М1 = 8,59; 

 М2 = 9,85), установлены статистически 

значимые различия между группами  

(t = 3,706; р < 0,01), что дает основания 

утверждать, что именно у городских 

студентов в меньшей степени их буду-

щее связано с этим городом. Другими 

словами, можно предположить, что у 

студентов-«горожан» выше уровень 

миграционной готовности, т. е. жела-

ние выехать за пределы города для реа-

лизации своих профессиональных и 

личных планов.  

Результаты по «Шкале психологиче-

ского благополучия» К. Рифф (The scales 

of psychological well-being) в адаптации Т. 

Д. Шевеленковой, П. П. Фесенко пред-

ставлены в табл. 2. Сравнение между 

группами испытуемых, имеющих высо-

кие баллы по соответствующим шкалам, 

проведено с помощью критерия углового 

преобразования Фишера.  

Таблица 2 

Сравнение результатов по «Шкале психологического благополучия» 

 (К. Рифф) (n1 = 54; n2 = 41) 

Шкалы Группа 1 Группа 2 
Критерий 

Фишера 

Уровень 

значимости 

Позитивные отношения с другими людьми 24,07 % 9,75 % 1,8846 р  <  0,05 

Автономия 27,78 % 12,19 % 1,8171 р  <  0,05 

Управление окружением 20,37 % 7,32 % 1,8701 р  <  0,05 

Личностный рост 18,51 % 17,07 % 0,1783 – 

Цели в жизни 29,63 % 14,63 % 1,7689 р  <  0,05 

Самопринятие 22,22 % 19,51 % 0,3326 – 
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Различия между выборками под-

тверждено по шкале «Позитивные от-

ношения с другими» (φэмп. = 1,8846;  

р < 0?05), где в группе городских сту-

дентов почти пятая часть респондентов 

(24,07 %) имеет высокий уровень пока-

зателя, в то же время только десятая 

часть студентов из сельской местности 

показывает высокий уровень (9,75 %).  

По шкале «Автономия» мы видим 

преимущество в уровне показателя у го-

родских студентов – высокий уровень 

27,78 %, у студентов-«сельских жите-

лей» – 12,19 % (φэмп. = 1,8171; р < 0,05).  

Шкала «Управление окружением» 

также показала, что высокий уровень 

по шкале у студентов-«горожан» за-

фиксирован у 20,37 % испытуемых, в 

группе студентов-»сельских жителей» 

этот процент меньше почти втрое и со-

ставляет 7,32 % (φэмп. = 1,8701; р < 0.05).  

Статистически значимые отличия 

подтверждены по шкале «Цели в 

жизни»: в подгруппе городских студен-

тов 29,63 % показали высокий уровень, 

в то же время только 14,63 % от вы-

борки студентов из сельской местности 

характеризуется высоким уровнем 

сформированности жизненных целей 

(φэмп. = 1,7689; р < 0.05). По шкалам 

«Личностный рост» и «Самовосприя-

тие» статистически значимых различий 

не обнаружено.  

Поскольку в соответствии с гипоте-

зой нашего исследования есть различия 

в особенностях взаимосвязи городской 

идентичности и психологического бла-

гополучия в группах студентов, кото-

рые родились и продолжают жить в го-

роде, и которые приехали в город из 

сельской местности для обучения в 

университете, корреляционный анализ 

проведен отдельно в каждой группе.  

Результаты представлены в таблице 

3 (только статистически значимые ко-

эффициенты корреляции).  

Таблица 3 

Коэффициенты корреляции показателей городской идентичности  

и «Шкалы психологического благополучия» (n1 = 54; n2 = 41) 

Шкалы  Группы 1 2 3 4 5 

Позитивные отношения с 

окружающими 

Группа 1  –  0,275*  –  0,301*  –  

Группа 2  –  0,322*  –   –   –  

Автономия Группа 1  –   –   –  0,282* 0,317* 

Группа 2  –   –   –  0,321*  –  

Управление окружением Группа 1  –   –  0,293* 0,314* 0,324* 

Группа 2  –   –   –   –   –  

Личностный рост Группа 1 0,282*  –   –  0,281*  –  

Группа 2 0,318*  –   –   –  0,319* 

Цели в жизни Группа 1  –   –  0,288*  –  0,277* 

Группа 2  –   –   –   –  0,329* 

Самопринятие  Группа 1 0,287*  –   –   –   –  

Группа 2  –  0,317*  –   –   –  

Примечание 1: * – р  <  0.05; ** – р  <  0.01  

Примечание 2: 1. Чувство принадлежности к городу и вера в его возможности; 2. Эмоцио-

нальная привязанность и чувство близости; 3. Город как обладающий уникальностью; 4. Личный 

вклад в жизнь города; 5. Планирование будущего, связанного с городом.  
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Представим статистически значи-

мые коэффициенты корреляции шкал 

психологического благополучия студен-

ческой молодежи с составляющими го-

родской идентичности в обеих группах.  

Шкала «Чувство принадлежности к 

городу и вера в его возможности» кор-

релирует с показателем психологиче-

ского благополучия «Личностный 

рост» (группа 1 (rэмп. = 0,282; р < 0.05); 

группа 2 (rэмп. = 0,318; р < 0.05)), что, на 

наш взгляд, подтверждает закономер-

ность – когда городская идентичность 

является позитивной и более зрелой 

(это может касаться как жителей го-

рода, так и уже достаточно адаптиро-

ванных студентов из сельской местно-

сти), студенты способны реализовы-

вать свой личностный потенциал. В 

группе городских студентов эту законо-

мерность подкрепляет корреляция с по-

казателем психологического благопо-

лучия «Самопринятие» (rэмп. = 0,287;  

р < 0,05).  

«Эмоциональная привязанность и 

чувство близости» взаимосвязана с вы-

соким уровнем по шкале «Позитивные 

отношения с окружающими» (группа 1 

(rэмп. = 0,275; р < 0,05); группа 2 (rэмп. = 

0,322; р < 0.05)), т. е. констатируем, что 

позитивное отношение к городу возрас-

тает при наличии комфортных, друже-

ских, партнерских отношений с бли-

жайшим окружением – друзья, сокурс-

ники, преподаватели, соседи в общежи-

тии и т. д. У группы студентов-»сельских 

жителей» эмоциональная привязанность 

к городу будет повышаться вместе с по-

вышением уровня самоуважения, само-

принятия (rэмп. = 0,317; р < 0,05).  

Корреляции когнитивной составля-

ющей городской идентичности «Город 

как обладающий уникальностью» с по-

казателями психологического благопо-

лучия получены только в группе «горо-

жан»: «Управление окружением»  

(rэмп. = 0,293; р < 0,05); «Цели в жизни» 

(rэмп. = 0,288; р < 0,05), т. е. при более 

сформированной городской идентич-

ности повышается возможность 

успешно контролировать свою деятель-

ность, эффективно использовать воз-

можности для удовлетворения потреб-

ностей и достижения целей.  

Показано, что шкала «Личный 

вклад в жизнь города» коррелирует в 

группе городских студентов с показате-

лями психологического благополучия 

«Позитивные отношения с окружаю-

щими» (rэмп. = 0,301; р < 0,05); «Управ-

ление окружением» (rэмп. = 0,314;  

р < 0,05); «Личностный рост» (rэмп. = 

0,281; р < 0.05), такие результаты пока-

зывают, что четкое понимание своих 

перспектив в городе, способность вы-

страивать свою индивидуальную про-

фессиональную траекторию развития в 

этом городе, понимание дальнейшего 

профессионального пути повышает по-

казатели психологического благополу-

чия студентов.  

В обеих исследовательских подвы-

борках шкала «Личный вклад в жизнь 

города» коррелирует со шкалой психо-

логического благополучия «Автоно-

мия» (группа 1 (rэмп. = 0,282; р < 0,05); 

группа 2 (rэмп. = 0,321; р < 0,05)), можем 

резюмировать, что осознание возмож-

ности контролировать значимые собы-

тия, строить планы, перспективы 

жизни, тесно взаимосвязаны с готовно-

стью или реальными действиями, спо-

собствующими благополучию города. 

Эта закономерность подтверждается и 
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для студентов-«горожан», и для студен-

тов из сельской местности, у которых 

постепенно идет процесс формирова-

ния городской идентичности.  

«Планирование будущего, связан-

ного с городом» в обеих группах взаи-

мосвязано с показателем психологиче-

ского благополучия «Цели в жизни» 

(группа 1 (rэмп. = 0,277; р < 0,05); группа 2 

(rэмп. = 0,329; р < 0,05)), на наш взгляд, ре-

зультат является вполне ожидаемым – 

четкость видения своих перспектив, 

жизненных планов, стремлений, своего 

жизненного вектора обусловливает и 

осознанное принятие решения относи-

тельно того, оставаться ли в этом го-

роде, связывая с ним свои профессио-

нальные и личные перспективы.  

Также у городских студентов шкала 

«Планирование будущего, связанного с 

городом» коррелирует со шкалами «Ав-

тономия» (rэмп. = 0,317; р < 0,05); «Управ-

ление окружением» (rэмп. = 0,324; р < 0,05); 

в то же время у студентов-«сельских 

жителей» эта составляющая городской 

идентичности связана с «Личностным 

ростом» (rэмп. = 0,319; р < 0,05).  

Выводы.  

Городская идентичность является 

междисциплинарным и сложно струк-

турированным понятием. Его струк-

тура включает четыре компонента: ко-

гнитивный, эмоциональный, ценност-

ный, практический (поведенческий).  

Установлены взаимосвязи состав-

ляющих городской идентичности и по-

казателей психологического благопо-

лучия, что свидетельствует о влиянии 

позитивного эмоционального отноше-

ния к городу на позитивные отношения 

с другими людьми, способность управ-

лять своим окружением, самопринятие, 

видение именно в этом городе своей 

дальнейшей жизненной траектории, т. 

е. студенты воспринимают городскую 

среду как потенциал, обеспечивающий 

возможность профессионально-лич-

ностного развития.  
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E. E. Blynova 

URBAN IDENTITY OF RURAL STUDENTS AS A FACTOR  

OF PSYCHOLOGICAL WELL-BEING 

 

The article presents the problem of urban identity formation among students from rural 

areas. Theoretical analysis and the results of empirical research have shown the impact of a 

positive attitude towards the city and a mature urban identity on the psychological well-being 

of students. A comparative analysis of the relationship between the components of urban iden-

tity (cognitive, emotional, value, behavioral) and indicators of psychological well-being in 

groups of urban students and students from rural areas is presented.  

Key words: social psychology of the city, urban identity, psychological well-being, stu-

dents, students from rural areas, urban students.  
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АКТУАЛЬНЫЕ ПРОБЛЕМЫ ПСИХОЛОГИИ 
 

 

УДК 159.9 

И. В. Плаксина 

 

ХАРАКТЕРИСТИКИ СУБЪЕКТНОСТИ И СУБЪЕКТНЫХ  

ВЗАИМОДЕЙСТВИЙ ПЕДАГОГОВ С РАЗНЫМ СТАЖЕМ РАБОТЫ 

 

Статья раскрывает результаты исследования педагогической субъект-

ности и типов экопсихологических взаимодействий в системе «учитель –

ученик», организованного на выборке педагогов городских и сельских 

школ с разным стажем работы (N = 55). Полученная восходящая динамика 

развития стадий субъектности соответствует теоретическим представле-

ниям экопсихологического подхода о том, что педагогическая субъект-

ность реализуется на «высоких» стадиях, однако в качестве доминирую-

щих параметров в структуре качеств выделены характеристики «низких» 

стадий. Развитие субъект-совместных и субъект-порождающих типов вза-

имодействий в системе «учитель-ученик» в соответствии с увеличением 

стажа работы противоречит росту выраженности контролирующего стиля 

(традиционные субъект-объектные взаимодействия).  

Ключевые слова: экопсихологический подход, субъект педагогической 

деятельности, субъектность, стили взаимодействия, субъект-порожда-

ющие взаимодействия, субъект-совместные взаимодействия.  

 

Введение 

Современный этап развития всей 

мировой социальной системы характе-

ризуется глобальными изменениями в 

области культуры, политики, эконо-

мики, технологий и общественной 

жизни. В глобальном докладе Юнеско 

под названием «Новый социальный до-

говор в интересах образования», опуб-

ликованном в ноябре 2021 года, отме-

чено, что образование играет основопо-

лагающую роль в преобразовании чело-

веческого сообщества, оно связывает 

людей, открывает новые возможности 

для развития и диалога, обеспечивает 

доступность коллективного ресурса 

знаний, которые накапливались, сохра-

нялись и преобразовывались человече-

ством. Ключевая роль в трансформации 

образования принадлежит педагогам, 

чья деятельность должна консолидиро-

ваться вокруг сотрудничества, под-

держки, коллаборации. Соответственно 

образование должно рассматриваться 

как пространство человеческих отно-

шений, в котором опыт личного обще-

ния имеет особую ценность.  

В основе обновленных ФГОС ле-

жат представления об уникальной лич-

ности и индивидуальных возможностях 

каждого ученика, о профессиональных 

качествах педагогов и руководителей 
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образовательных организаций, создаю-

щих условия для максимально полного 

обеспечения образовательных потреб-

ностей и интересов обучающихся. 

Научно-методологической основой ре-

ализации Федеральных государствен-

ных образовательных стандартов явля-

ется системно-деятельностный подход, 

интегрирующий идеи Л. С. Выготского, 

В. В. Давыдова, Б. Г. Ананьева, П. Я. 

Гальперина, Д. Б. Эльконина, М. Н. 

Скаткина, Л. В. Занкова, И. С. Якиман-

ской о решающей роли взаимодействия 

педагога и учащихся в становлении их 

субъектных качеств.  

По мнению В. К. Рябцева и В. И. 

Слободчикова основу условий, обеспе-

чивающих полноценное формирование и 

становление субъектности учащегося, 

составляют формы и способы реализа-

ции базовых педагогических позиций 

взрослых, в основе которых лежит «но-

вый педагогический профессионализм»: 

владение возрастно-нормативными мо-

делями развития детей и навыками про-

ектирования условий и технологий реа-

лизации этих моделей [12, с. 115].  

Несомненно, что в методологиче-

ском плане анализ становления субъ-

ектности ребенка с учетом средовых 

воздействий/взаимодействий опира-

ется на идеи Л. С. Выготского о соци-

альной ситуации развития и зоне бли-

жайшего развития, в которой осуществ-

ляется акт взаимодействия взрослого и 

ребенка. Б. Д. Эльконин выделяет еди-

ницей развития «Посредническое Дей-

ствие» как совокупное действие взрос-

лого и ребенка, в котором взрослый 

инициирует построение ребенком опор 

и образа своей активности, т. е. иници-

ирует ее опосредование, придавая ак-

тивности форму совместного действия, 

в котором связаны мотивы, возможные 

результаты и способы их достижения» 

[16, с. 29]. Приращения знаний и навы-

ков обучающегося, как подчеркивает Б. 

Д. Эльконин, происходит в условиях 

связности учительской и ученической 

позиции, связности учебной деятельно-

сти и развития, в которых и ученик, и 

педагог становятся субъектами общего 

действия [16, с. 30 – 36].  

Вместе с тем, как подчеркивает  

В. В. Рубцов, одного утверждения со-

трудничества взрослого и детей как ос-

новы развития ребенка, недостаточно. 

«Далеко не все способы организации 

совместных действий ведут к возникно-

вению новых деятельностей и освое-

нию их ребенком, не всякие действия, 

которые возникают в сотрудничестве 

взрослого и детей, ведут к развитию ре-

бенка или, как говорил Л. С. Выгот-

ский, определяют зону его ближайшего 

развития. Проблема состоит в том, 

чтобы раскрыть своеобразие организа-

ции совместного действия как основы 

учебно-познавательной деятельности, 

обеспечивающей дальнейшее психиче-

ское развитие детей» [11, с. 33].  

В настоящий момент тема детской 

субъектности занимает ведущее 

направление в психолого-педагогиче-

ских исследованиях и аккумулирует все 

большее количество научных работ, 

раскрывающих различные аспекты 

субъектности. Традиционно такие ис-

следования исходят из парадигмы 

«субъект-субъектных» отношений в об-

разовательном процессе. Однако оста-

ется открытым вопрос о том, насколько 

сформирована позиция субъекта у са-

мого педагога и каковы характеристики 

совместной деятельности в диаде «пе-

дагог-учащийся».  
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Методология и методы исследо-

вания 

М. В. Селезнева подчеркивает, что 

методологические позиции в изучении 

психических реальностей, обозначае-

мых понятиями «субъект», «субъект-

ность», «активность» опирается на гно-

сеологическую и онтологическую ме-

тодологические предпосылки к изуче-

нию психики [12, с. 47]. Онтологиче-

ская парадигма позволяет говорить об 

этапности становления субъектности, а 

гносеологический поход – о сформиро-

вавшемся субъекте как вершине разви-

тия личности. Например, Е. Н. Волкова 

определяет субъектность педагога как 

сформированность таких устойчивых 

атрибутивных характеристик субъект-

ности, как активность, рефлексия, сво-

бода выбора и ответственность за него, 

чувство собственной уникальности и 

принятие другого, а также стремление к 

саморазвитию [10, с. 103]. Деркач А. А., 

уточняя понятие «субъект педагогиче-

ской деятельности», подчеркивает 

этапность профессионального само-

определения личности, как переход от 

реального к субъектному самоосу-

ществлению, как формирование субъ-

ектности, субъектной позиции и субъ-

ектной регуляции деятельности» 2. 

Следовательно, как отмечает В. И. Па-

нов, субъектность педагога может быть 

представлена как «набор» субъектных 

качеств, характерных для данного педа-

гога и/или необходимых для педагоги-

ческой деятельности, и как процесс раз-

вития субъектных качеств в коммуни-

кативных взаимодействиях в системе 

отношений «педагог – учащиеся», «пе-

дагог – учебный материал», «педагог – 

образовательная среда» и т. д. [3, 7, 8].  

В. И. Панов определяет понятие 

«субъектность» как «способность ин-

дивида быть субъектом психической 

активности в форме того или иного 

вида действия (деятельности), в том 

числе педагогической 4, 15. Рассмат-

ривая становление педагогической 

субъектности в экопсихологическом 

онтологическом континууме «субъект 

спонтанной активности – субъект про-

дуктивного действия», В. И. Панов вы-

деляет семь последовательных универ-

сальных стадий становления субъекта, 

в том числе и субъекта педагогической 

деятельности: 

1) стадия потребности/мотива-

ции/целеполагания в деятельности 

2) когнитивная стадия  развитие 

способности сформировать образ дей-

ствия/деятельности, которая демон-

стрируется другим человеком («наблю-

датель»);  

3) репродуктивная стадия подража-

ния превращение перцептивного об-

раза в субъективное внутреннее сред-

ство подражательного действия («под-

мастерье»); 

4) стадия ученичества  выполне-

ние действия в котором регуляторную 

составляющую действия (функцию 

контроля правильности выполнения) 

осуществляет наставник. На этом этапе 

происходит экстериоризация исполни-

тельской части действия с одновремен-

ной интериоризацией действий кон-

троля и коррекции («ученик»);  

5) оценочная, критическая стадия  

экстериоризация регуляторной функ-

ции контроля за правильностью выпол-

нения действия другими («критик»);  
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6) стадия самостоятельного, произ-

вольного выполнения действия/дея-

тельности при наличии самостоятель-

ного, внутреннего контроля («мастер»); 

7) стадия продуктивного действия 

и творческого развития, когда освоен-

ная деятельность превращается в субъ-

ективное средство самовыражения, 

творческого развития в профессии (по-

зиция «творца», «педагога», «экс-

перта») [3, с. 26-27]. Очевидно, что 

«низкие» стадии педагогической субъ-

ектности формируются в рамках 

учебно-профессиональной деятельно-

сти в педагогическом вузе. Начало са-

мостоятельной педагогической дея-

тельности в процессе педагогических 

практик и далее требует изменения 

субъектности: субъект, активность ко-

торого была направлена на получение 

знаний по предмету специализации, 

трансформируется в субъекта, который 

использует приобретенные знания, 

навыки как учебное средство для обу-

чения школьников. Такая трансформа-

ция субъектности соответствует спо-

собности быть субъектом «высоких» 

стадий субъектности: «мастер», «кри-

тик», «творец».  

Определяя способность к реализа-

ции субъект – субъектных отношений в 

диаде «учащийся-учитель» как важней-

шее условие успешности педагогиче-

ской деятельности, В. И. Панов вклю-

чает эти отношения в систему экопси-

хологических взаимодействий [3, 4, 

15]. Анализируя всю совокупность воз-

можных вариантов отношений, он вы-

деляет следующие шесть типов взаимо-

действий в системе «учащийся – учи-

тель (образовательная среда)»: объект-

объектный (формальный, обезличен-

ный характер взаимодействия), объект-

субъектный и субъект-объектный (ли-

нейная, односторонняя коммуникация, 

педагогическое императивное воздей-

ствие), субъект-субъектный (активная 

ролевая позиция участников взаимо-

действия по отношению друг к другу). 

В субъект-субъектной позиции В. И. 

Панов выделяет субъект-обособленный 

тип (партнеры не учитывают субъект-

ность друг друга, отношения могут или 

игнорирование друг), совместно-субъ-

ектный тип (совместная деятельность 

для достижения поставленной цели, не 

требующая изменения субъектности 

сторон), субъект-порождающий тип 

(взаимодействие приводит к развитию 

субъектности обеих сторон, формиро-

ванию субъектной общности, коллек-

тивного субъекта) [15, с. 61]. Теорети-

ческое обоснование и эмпирическая 

проверка идей экопсихологического 

подхода на выборках школьников и 

студентов позволяет утверждать, что он 

является надежным, «практичным» ин-

струментом, объективизирующим реа-

лии образовательной практики и позво-

ляет сформулировать цель исследова-

ния: определить уровень сформирован-

ности субъектности и оценить ролевые 

позиции во взаимодействии в выборке 

педагогов с разным стажем работы.  

Методика и выборка исследова-

ния 

Для диагностики уровня развития 

субъектности педагогов была использо-

вана «Методика оценки стадий станов-

ления субъектности участников образо-

вательного процесса» В. И. Панова,  

А. В. Капцова [5, 6]. Методика была 

адаптирована для организации иссле-

дований на выборках педагогов [14]. 

Методика позволяет проанализировать 

профессиональные действия педагогов 
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на основании самооценки тех способ-

ностей, которые позволяют проявлять 

субъектность в соответствии с опреде-

ленной стадией. Методика предлагает 

педагогам типичные педагогические 

ситуации и набор способов действий, 

соответствующих той или иной стадии 

субъектности, которые нужно проран-

жировать  от используемых в первую 

очередь, до редко используемых.  

Второй методикой, которая позво-

ляет оценить характеристики взаимо-

действий в системе «педагог  ученик», 

была выбрана методика «Ситуации в 

школе» Т. О. Гордеевой и О. А. Сычева 

[1]. Она позволяет оценивать четыре 

базовых стиля взаимодействия учителя 

с учениками: поддержка автономии, 

структурирование деятельности, кон-

троль и хаос (попустительство), и их 

подтипы. Важно отметить, что кон-

структ методики соответствует психо-

дидактическим принципам реализации 

педагогической деятельности, так как 

связывает стили педагогического обще-

ния с условиями реализации важных 

потребностей подросткового возраста, 

а, следовательно, с решением психоло-

гических задач развития: потребности в 

автономии (ощущении себя субъектом 

деятельности), потребности в компе-

тентности (собственной эффективно-

сти) и потребности в принятии (связи 

со значимыми лицами). Характери-

стики стиля, поддерживающего автоно-

мию, таковы: стремление к пониманию, 

диалог, совместность в выборе способа 

деятельности, внимание к интересам 

учащихся. Этот стиль, по нашему мне-

нию, операционализирует субъект-по-

рождающий тип экопсихологических 

взаимодействий. Структурирующий 

стиль максимально способствует реа-

лизации потребности в компетентно-

сти. Для стиля характерно наставниче-

ство и руководство, помощь. Этот 

стиль соответствует субъект-совмест-

ному типу взаимодействия. Контроли-

рующий стиль основан на демонстра-

ции власти и давлении, и описывает 

традиционное субъект-объектное взаи-

модействие. Хаотичный (попуститель-

ский) стиль характеризуется дистант-

ным общением, отсутствием четких це-

лей деятельности. Он операционализи-

рует субъект-обособленный тип эко-

психологических взаимодействий.  

Исследовательскую выборку соста-

вили учителя истории и литературы 

школ г. Владимира (N = 36) и сельских 

школ Владимирской области (N = 19). 

Диагностический срез выполнен в пе-

риод прохождения педагогами курсов 

повышения квалификации во Влади-

мирском институте развития образова-

ния им. Л. И. Новиковой. В выборках 

были выделены группы учителей с раз-

ным стажем работы: 1 – 5 лет, 6 – 15 лет 

и более 15 лет.  

Результаты 

Применение U-критерия Манна-

Уитни по отношению к результатам, 

характеризующим выраженность ста-

дий субъектности и стилей взаимодей-

ствий, не обнаружило достоверных от-

личий, кроме шкал «критик» (U = 205, 

Z = -2,467, p = 0.014) и «мастер»  

(U = 214, Z = -2,322, p = 0,020) в пользу 

учителей работающих в сельских шко-

лах. Средние значения стадий характери-

зуют восходящую динамику развития 

субъектности: самые высокие значения 

имеют стадии «мастер» и «творец». От-

сутствие достоверных различий в выра-

женности исследуемых параметров 
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позволило рассматривать выборку как 

однородную.  

В табл. 1 представлены результаты 

выборов способов действий педагогов, 

соответствующих стадиям субъектно-

сти в соответствии с экопсихологиче-

ской моделью. Для качественного ана-

лиза в содержании методики из десяти 

наиболее типичных педагогических си-

туацийбыли выбраны шесть: 2) плани-

рование нового урока, темы, модуля;  

4) подготовка и выступление на педаго-

гическом совете, городском семинаре, 

конференции; 5) решение сложной педа-

гогической ситуации, возникшей в ра-

боте с классом или одним учеником;  

8) ситуация, когда учащиеся продемон-

стрировали невысокие результаты по 

итогам изучения темы, раздела, модуля; 

9) участие педагога в коллективном ин-

новационном проекте; 10) реализация 

проектной деятельности на уроке.  

Таблица 1 

Выраженность стадий субъектности в выборках педагогов городских и сельских 

школ (в средних баллах) 

 

Номер 

 ситуации 

Наблюдатель 

 

Н 

Подмастерье 

 

П 

Ученик 

 

У 

Критик 

 

К 

Мастер 

 

М 

Творец 

 

Т 

Сельские школы 

2 2,7 1,37 2,52 4,24 4,86 5,29 

4 2,58 2,83 3,33 3,74 4,61 3,89 

5 2,53 3,15 3,17 3,31 4,28 5,46 

8 1,92 2,96 2,4 3,31 4,57 5,28 

9 2,01 4,02 3,65 2,99 4,14 4,17 

10 1,92 3,51 2,05 3,26 5,2 5,13 

Городские школы 

2 2 1,81 2,98 4,32 4,63 5,29 

4 2,68 2,85 3,9 2,83 4,32 4,4 

5 2,67 3,68 2,57 3,66 3,27 5 

8 1,93 2,61 2,31 4,58 4,25 5,02 

9 2,64 3,84 3,19 2,7 4,16 4,46 

10 2,29 3,85 2,49 2,76 4,99 4,6 

Сред 2,66 3,03 2,87 3,55 4,44 4,82 

 

У педагогов сельских школ необхо-

димость сформировать образ будущей 

деятельности («наблюдатель») и крити-

чески осмыслить имеющийся материал 

(«критик») наиболее выражен в ситуа-

ции планирования новой темы, модуля; 

освоение деятельности на уровне подра-

жания и ученичества («подмастерье») 

связывается с участием в инновацион-

ном коллективном проекте; использова-

ние проектной деятельности макси-

мально соответствует стадии «мастер», 

а к решению сложной педагогической 

ситуации в классе сельские педагоги 

подходят как эксперты, творцы.  

Для педагогов городских школ низ-

кие стадии субъектности проявляются в 

ситуации необходимости заявить о 

своем опыте публично; критическая по-

зиция («критик») максимально проявля-
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ется в ситуации, когда учащиеся проде-

монстрировали невысокие результаты; 

позициям «мастер» и «творец» соответ-

ствуют ситуации разработки новой 

темы и реализации проектной деятель-

ности на уроке.  

На рис. 1 и 2 представлены ре-

зультаты, полученные с помощью ме-

тодики Т. О. Гордеевой и О. А. Сы-

чева в группах педагогов, отличаю-

щихся по стажу и месту работы.  

 

 

Рис. 1. Выраженность стилей педагогического общения в выборке педагогов сельских школ 

 

 

Рис. 2. Выраженность стилей педагогического общения в выборке педагогов городских школ 

 

Возрастающее значение контроли-

рующего стиля, для которого харак-

терна жесткая доминирующая позиция 

педагога, свидетельствует о нараста-

нии эмоционального выгорания в обеих 

выборках. Л. М. Митина описала педаго-
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гический стаж более 20 лет как критиче-

ский, снижающий эмоциональную устой-

чивость (Митина, 2017). При этом важно 

отметить, что субъект-порождающие и 

субъект-совместные взаимодействия 

(поддерживающий и структурирующие 

стили) имеют положительную дина-

мику и развиваются с ростом стажа ра-

боты в обеих выборках педагогов. Как 

отмечают Т. О. Гордеева и О. А. Сычев 

[1], поддержка автономии приводит к 

развитию внутренней мотивации уча-

щихся. Структурирующий стиль также 

способствует реализации еще одной 

важной для внутренней мотивации по-

требности  потребности в компетент-

ности. Структурирующий стиль обеспе-

чивает последовательность и структуру 

процесса обучения путем согласования 

хода урока с возможностями детей, ока-

зания помощи в овладении новым мате-

риалом. Обеспечение положительной 

информативной обратной связи педаго-

гом приводит к позитивным результа-

там, включая высокую вовлеченность 

учащихся и удовлетворение потребно-

сти в компетентности. Близкие значения 

выраженности субъект – порождающих 

и субъект-совместных взаимодействий 

подчеркивают их совместимость в усло-

виях обсуждения и обоснования требуе-

мых действий.  

Контролирующий стиль фрустри-

рует потребность в автономии. Педа-

гог, оказывая давление на учащихся, 

принуждает их действовать определен-

ным «правильным» образом. Давление 

может быть реализовано посредством 

угроз, наказаний, наград, манипуля-

ций, что, как правило, порождает нега-

тивные эмоциональные переживания 

учащихся: страх, тревогу, сопротивле-

ние, раздражение, снижение учебной 

мотивации. Минимальную выражен-

ность в результатах выборок имеет ха-

отичный стиль, при котором учителя 

не адаптируют свои указания к темпам 

развития и возможностям учащихся. 

Требования педагога непоследова-

тельны и противоречивы, педагог 

склонен занимать позицию наблюда-

теля и снимать с себя ответственность 

за результаты обучения.  

В табл. 2 представлены значимые 

корреляционные связи стилей взаимо-

действия и выраженности стадий субъ-

ектности.  

Таблица 2 

Значимые взаимосвязи стилей взаимодействия и стадий субъектности 

(Спирмен, rs = 0,266 р <  = 0,05 rs = 0,355 p <  = 0,01) 

 Стиль взаимодействия Стадии субъектности 

1 Поддержка автономии  

(субъект-порождающий тип) 

Н2 (0,835), М2 (0,297), Н5 (-0,425), К2 (0,329),  

Т2 (-0,281),Т4 (0,436),Т9 (-0,267), 

2 Структурирующий стиль 

(субъект-совместный тип) 

Н2 (-0,577), К2 (0,408), П4 (-0,327), Н5 (0,318), 

У4 (-0,280), Т9 (0,333)  

3 Контролирующий стиль 

(субъект-объектный тип) 

Н2 (-0,676), К2 (0,373), П4 (-0,265) 

4 Хаотичный стиль  

(субъект-обособленный тип) 

Н2 (0,824), К2 (-0,387), Н5 (-0,425), М5 (0,294), 

М7 (-0, 278), К8 (-0,320)  

 

Важно отметить, что стаж работы об-

разует значимую взаимосвязь с поддер-

живающим стилем (rs = 0,340, p = 0,011). 

Также выявлены значимые связи 

стажа работы и уровня субъектности, 

проявляющейся в ситуации публичного 
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представления своего педагогического 

опыта, которые свидетельствуют о том, 

что чем больше стаж, тем больше прояв-

ляется экспертный, творческий подход 

в этой ситуации: Н4 (rs = 0,381,  

p = 0,004; и П4 (rs = 0,296,  

p = 0,028), К4 (rs = 0,454, p = 0,000) и T4 

(rs = 0,334, p = 0,013). Отрицательная 

взаимосвязь стажа и позиции наблюда-

теля в ситуации, когда учащиеся демон-

стрируют низкие образовательные ре-

зультаты (Н8;rs = 0,313, p = 0,020), от-

рицание позиции ученичества в ситуа-

ции реализации проектной деятельно-

сти на уроке (У10; rs = 0,298,  

p = 0,027); и реализация позиции кри-

тика в этой же ситуации (К10;  

rs = 0,402, p = 0,002) констатируют оче-

видные результаты постепенного ста-

новления профессионализма.  

Взаимосвязи стилей взаимодей-

ствия и выраженности стадий субъект-

ности немногочисленны. В число зна-

чимых связей вошло проявление субъ-

ектности в базовых педагогических си-

туациях: планирование нового урока, 

темы; решение сложной педагогиче-

ской ситуации, возникшей в классе; ре-

ализация проектной деятельности на 

уроке; представление своего опыта и 

участие в коллективном инновационном 

проекте. Хаотичный стиль отвергает 

необходимость рефлексивного анализа 

своей деятельности (К2,rs = –0,387;  

К8,rs = –0,320), возможность восполь-

зоваться помощью коллег (Н5, rs = 

= –0,425; М7, rs = –0,278) и опирается 

на освоенные приемы деятельности, 

которые не могут быть универсаль-

ными (М5, rs = 0,294).  

Контролирующий стиль опирается 

на позицию «критика» (К2; rs = 0,373) в 

учебном процессе, нежелании знако-

миться с опытом коллег (Н2, rs = –0,676) 

и активную трансляцию своего мнения 

(П4, rs = –0,265).  

Взаимосвязи поддерживающего и 

структурирующих стилей и стадий 

субъектности противоречивы, напри-

мер, поддерживающий стиль отвергает 

творческий подход к разработке нового 

содержания и участию в коллективном 

творческом проекте (Т2, rs = –0,281);  

Т9, rs = –0,267). В то же время структу-

рирующий стиль опирается на коллек-

тивную творческую инновационную 

деятельность (Т9, rs = 0,333), эксперт-

ную позицию критика (К2, rs = 0,408) и 

самостоятельность (У4, rs = –0,280), и 

при этом, на учет мнения опытных кол-

лег (Н5, rs = 0,318).  

Использование метода структур-

ного анализа данных А. В. Карпова 

(Карпов, 2017, 2018) позволило выде-

лить закономерности, связанные со 

структурированием и организацией 

диагностируемых параметров, и вы-

явить параметры, доминирующие в 

исследуемой структуре. Полученные 

данные усиливают впечатления о про-

тиворечивости полученных результа-

тов. Опуская выполненные вычисле-

ния, укажем выявленные доминирую-

щие параметры в соответствии с их 

рангами: 1) П5 (использование опыта 

коллег при решении сложной ситуа-

ции, возникшей в классе, или с одним 

учащимся); 2) П4 (публичная презен-

тация персонального опыта осуществ-

ляется так же, как это делают другие); 

3) Н2 (использование готовых матери-

алов коллег при разработке нового 

урока, модуля); 5) ожидающий под-

стиль, характеризующийся тем, что 
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педагог передает инициативу учени-

кам, занимая при этом выжидающую 

позицию позволяя событиям идти 

своим чередом.  

Полученные результаты позволяют 

сделать некоторые выводы об их проти-

воречивости: 

1. С одной стороны, полученные 

средние значения стадий характери-

зуют восходящую динамику развития 

субъектности: самые высокие значения 

имеют стадии «мастер» и «творец». Эти 

результаты соответствуют теоретиче-

ским представлениям о том, что педаго-

гическая субъектность реализуется на 

высоких стадиях. С другой стороны, в 

качестве доминирующих параметров в 

структуре выделены характеристики 

«низких» стадий.  

2.  Результаты, характеризующие 

взаимодействия в системе «ученик – 

учитель», также, на первый взгляд, кон-

структивны: выраженность поддержи-

вающего и структурирующего стилей 

возрастает вместе со стажем. Но при 

этом возрастает выраженность контро-

лирующего стиля (традиционные субъ-

ект-объектные взаимодействия). Также 

в качестве доминирующего параметра 

выделен ожидающий подстиль. Эти ре-

зультаты могут свидетельствовать о не-

однородности выборки, хотя при этом 

методы математической статистики 

подтверждают ее однородность.  

3.  Отсутствие статистических от-

личий в исследуемых параметрах в вы-

борке, стаж которой варьировался от 1 

года до 40 лет, также вызывает вопросы 

относительно их достоверности. 

Можно предположить, что в этом ис-

следовании мы столкнулись с извест-

ным феноменом, сопровождающим ис-

следования в выборках педагогов – со-

циально ожидаемыми ответами, кото-

рые затрудняют обнаружение законо-

мерностей. Полученные результаты ак-

туализируют необходимость продол-

жения исследований педагогической 

субъектности на расширенных педаго-

гических выборках.  
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I. V. Plaksina 

CHARACTERISTICS OF SUBJECTIVITY AND SUBJECTIVE INTERACTIONS  

OF TEACHERS WITH DIFFERENT WORK EXPERIENCE 

 

The article reveals the results of a study of pedagogical subjectivity and types of eco-psy-

chological interactions in the «teacher-student» system, organized on a sample of teachers from 

urban and rural schools with different work experience (N = 55). The obtained upward dynam-

ics of the development of the stages of subjectivity corresponds to the theoretical ideas of the 

ecopsychological approach that pedagogical subjectivity is realized at the “high” stages, how-

ever, the characteristics of the “low” stages are identified as the dominant parameters in the 

structure of qualities. The development of subject-joint and subject-generating types of inter-

actions in the «teacher-student» system in accordance with the increase in work experience 

contradicts the growth in the severity of the controlling style (traditional subject-object interac-

tions).  

Key words: ecopsychological approach, subject of pedagogical activity, subjectivity, styles 

of interaction, subject-generating interactions, subject-joint interactions.  
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УДК 159.9 

Н. Н. Уланова, Н. В. Яковлева 

 

СТРУКТУРА ПРОФЕССИОНАЛЬНОГО ЗДОРОВЬЯ ЛИЧНОСТИ 

 

В статье на основе теоретического анализа подходов к изучению 

структуры профессионального здоровья личности представлена авторская 

структурная модель профессионального здоровья личности, где профес-

сиональное здоровье выступает результатом осознанной целенаправлен-

ной деятельности, направленной на поддержание и укрепление здоровья с 

целью достижения наибольшей эффективности и продуктивности в сфере 

профессиональной деятельности. Профессиональное здоровье рассматри-

вается авторами с позиций метасистемного и деятельностного подхода, 

что позволяет не только выделить определенные структурные элементы 

данного конструкта, но и подробно рассмотреть механизмы, лежащие в 

основе формирования профессионального здоровья специалиста.  

Ключевые слова: профессиональное здоровье, структура профессио-

нального здоровья, компоненты профессионального здоровья, метаси-

стемный подход, деятельностный подход, критерии профессионального 

здоровья, уровни профессионального здоровья.  

 

Введение 

Проблема здоровья представителей 

различных профессий в последние 

годы вызывает интерес психологов-ис-

следователей по нескольким причинам. 

Во-первых, возрастающие требования к 

специалистам со стороны профессио-

нальной деятельности, повышенные 

эмоциональные и физические нагрузки 

предполагают развитие адаптационных 

возможностей личности, повышение 

уровня некоторых профессионально 

значимых личностных качеств, увели-

чение среднего возраста работающего 

населения. Кроме того, появляются но-

вые факторы, которые оказывают опре-

деленное влияние на профессиональное 

здоровье специалиста, тем самым при-

водя к риску снижения показателей 

профессионального здоровья, что в 

свою очередь, может повлечь за собой 

снижение продуктивности и эффектив-

ности профессиональной деятельности 

[3, c. 24 – 37, 8, c. 17 – 20, 9, c. 132 – 

136]. Новые, быстро развивающиеся 

виды профессиональной деятельности 

также требуют от специалиста повы-

шенного уровня устойчивости, вынос-

ливости и адаптивности в рамках осу-

ществляемой им трудовой деятельно-

сти. Вторая причина в большей степени 

связана с развитием науки и исследова-

тельских направлений, которые направ-

лены на изучение сложных психологи-

ческих систем, в том числе системы 

здоровья и деятельности личности, 

направленной на здоровьесбережение. 

В настоящее время активное развитие 

наблюдается в рамках психологии здо-

ровья и психологии профессиональ-

ного здоровья, как смежного направле-

ния, находящегося на стыке психоло-

гии труда, организационной психоло-

гии и психологии профессионального 

здоровья и психологии безопасности [1, 

c. 1 – 12, 2, c. 18 – 23, 12, 13, 14, c. 46 – 
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54]. Подобная тенденция задаёт опреде-

ленное направление исследований про-

блемы профессионального здоровья 

личности.  

Целью данного исследования 

явился теоретический анализ подходов 

к изучению структуры профессиональ-

ного здоровья личности, а также описа-

ние структуры данного конструкта, ко-

торая позволит изучить механизмы вза-

имодействия между компонентами 

профессионального здоровья личности 

и особенности его формирования.  

Результаты и их обсуждение 

Проведя теоретический анализ про-

блемы изучения профессионального 

здоровья, мы можем выделить не-

сколько исследовательских направле-

ний. В первом случае профессиональ-

ное здоровье рассматривается в струк-

туре здоровья в целом, как одна из его 

сторон (Г. С. Никифоров, С. М. Шин-

гаев). При этом профессиональное здо-

ровье растворяется в общем состоянии 

здоровья и становится весьма сложным 

выделение его индивидуальных уров-

ней. В этом случае затрудняется и рас-

смотрение тех факторов, которые обу-

славливают состояние здоровья пред-

ставителей разных профессий, так как 

не понятно являются ли эти факторы 

специфичными именно для профессио-

нального здоровья, либо они детерми-

нируют здоровье личности в целом.  

Во втором случае исследователей 

интересуют индивидуальные уровни в 

структуре профессионального здоро-

вья. На каждом из этих уровней можно 

выделить структурные компоненты 

здоровья и ряд факторов, которые бу-

дут обуславливать состояние здоровья 

личности (А. А. Печеркина, С. Д. Цы-

дыпова).  

В-третьих, важным вопросом 

остаётся изучение структуры профес-

сионального здоровья. По мнению  

А. А. Печеркиной, при исследовании 

данной проблемы можно опираться на 

несколько подходов. Первый подход 

можно обозначить, как критериаль-

ный, он позволяет выделить наиболее 

важные критерии профессионального 

здоровья, что поможет в оценке его со-

стояния. Можно предположить, что у 

данного подхода есть определенные 

ограничения, так как весьма сложно 

категоризовать данные критерии, 

кроме того, очевидно, что их значи-

мость будет различной для представи-

телей разных профессий. Так, для спе-

циалистов помогающих профессий ос-

новополагающими будут являться та-

кие критерии, как эмоциональная 

устойчивость, высокий уровень ком-

муникативной компетентности, спо-

собность к безоценочному отноше-

нию, высокий уровень адаптационных 

резервов и др.  

Кроме критериев профессиональ-

ного здоровья можно выделить уровни, 

с помощью которых также можно опи-

сать его структуру. В данном случае,  

А. А. Печеркина в своих работах выде-

ляет несколько авторских подходов к 

рассмотрению уровней здоровья [5,  

c. 34 – 40], опираясь на работы Б. С. Се-

мичова, она говорит о существовании 

следующих уровней здоровья человека: 

уровень первый представляет собой 

идеальную норму; второй – норма сред-

нестатистическая; третий уровень ха-

рактеризуется, как конституциональная 

норма; четвертый – уровень акцентуа-

ций; пятый уровень – предпатология 

или уровень повышенного риска (функ-

циональная норма); шестой уровень 
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представляет предболезнь (дисфункци-

ональное состояние). Такое понимание 

здоровья в большей степени отражает 

биомедицинский аспект проблемы, тем 

самым затрудняя дифференциацию тех 

компонентов профессионального здо-

ровья, которые могли бы включиться в 

вышеперечисленные уровни.  

Иного взгляда на уровневую 

структуру здоровья придерживается  

Б. С. Братусь. Он предполагает выде-

ление 3 уровней здоровья. Высший 

уровень здоровья – личностно-смыс-

ловой, определяется качеством смыс-

ловых отношений человека, далее – 

уровень индивидуально-психологиче-

ского здоровья. Его оценка зависит от 

способностей человека строить адек-

ватные способы реализации смысло-

вых устремлений, третий уровень – 

уровень психофизиологического здо-

ровья, определяется особенностями 

нейрофизиологической организации 

актов психической деятельности. Дан-

ный подход скорее ориентирован на 

понимание структуры здоровья лич-

ности в целом, но понимание специ-

фической структуры профессиональ-

ного становится весьма проблематич-

ным.  

Г. С. Никифоров, С. М. Шингаев 

предлагают некий интегральный под-

ход, позволяющий рассмотреть крите-

рии здоровья, соотнося их с определен-

ными уровнями здоровья [4, c. 44-54]. 

Авторы считают целесообразным выде-

ление следующих уровней здоровья: 

физического, психологического и соци-

ального. Так для оценки физического 

уровня профессионального здоровья 

служат такие критерии, как оптималь-

ный уровень физического здоровья, 

позволяющий эффективно выполнять 

профессиональные обязанности, высо-

кая приверженность здоровому образу 

жизни и другие. Индикаторами разви-

тия психологического уровня являются 

такие критерии, как высокий уровень 

сформированности познавательных 

процессов, способствующий более про-

дуктивной трудовой деятельности (вы-

сокий уровень концентрации и распре-

деления внимания, продуктивность 

мнестической деятельности, высокий 

уровень логического мышления и др.), 

способность к саморегуляции в профес-

сиональной деятельности, адекватное 

самовосприятие себя как профессио-

нала и как представителя определенной 

профессиональной группы. Кроме 

этого, для данного уровня актуальны 

такие критерии, как эмоциональная 

устойчивость, выбор адекватных стра-

тегий совладания со стрессовыми ситу-

ациями в профессиональной деятельно-

сти, направленность на саморазвитие и 

некоторые другие. Что касается соци-

ального уровня профессионального 

здоровья, то значимыми критериями в 

данном случае будут являться следую-

щие: высокий уровень адаптивности к 

изменяющимся условиям трудовой де-

ятельности, высокий уровень гибкости 

при переходе от одного этапа профес-

сионального развития к другому, высо-

кий уровень коммуникативных способ-

ностей при взаимодействии с колле-

гами, администрацией и т. д., высокий 

уровень удовлетворенности професси-

ональной деятельностью, способность 

к выполнению определенных социаль-

ных функций при осуществлении про-

фессиональной деятельности. В данном 

случае профессиональное здоровье рас-

творяется понятии здоровья личности, 

как общей категории.  
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Наиболее оптимальным является 

изучение структуры профессиональ-

ного здоровья с точки зрения его ком-

понентов. А. А. Печеркина в качестве 

основных компонентов профессио-

нального здоровья педагога выделяет 

следующие: психофизиологический; 

когнитивный; рефлексивно-оценоч-

ный; мотивационный; эмоциональный 

[5, c. 100 – 158].  

Цыдыпова С. Д, предлагает не-

сколько иной вариант выделения ком-

понентов в структуре профессиональ-

ного здоровья психолога, работающего 

в сфере образования. Автором выделя-

ется три уровня профессионального 

здоровья [7 с. 166 – 167]:  

1. Первый уровень представлен па-

раметрами, характеризующими состоя-

ние медико-биологических свойств ор-

ганизма. индивидные составляющие, 

2. Элементы второго уровня субъ-

ективно детерминируют особенности 

формирования профессионального здо-

ровья. Они определяют базу для разви-

тия его потенциала.  

3. Составляющие третьего уровня 

являются конечными индикаторами со-

стояния профессионального здоровья 

специалиста, в которых раскрывается 

его предметность.  

Большинство проанализированных 

нами подходов отождествляют понятие 

профессионального здоровья с поня-

тием здоровья личности в целом. В та-

ком случае, довольно сложно диффе-

ренцировать специфические критерии, 

показатели и компоненты профессио-

нального здоровья, так как понятие 

профессионально здоровой личности 

становится тождественным понятию 

здоровой личности. Вышеперечислен-

ные подходы носят скорее описатель-

ный характер, позволяя рассматривать 

профессиональное здоровье как более 

частную категорию, связанную с по-

нятием здоровья в целом и не рас-

сматривая особенности и механизмы 

его формирования. Необходимость 

разработки конструкта профессио-

нального здоровья обусловлена важ-

ностью понимания не только струк-

туры данного конструкта, но и меха-

низмов, которые лежат в основе его 

формирования.  

Мы считаем, что перспективным 

является изучение профессионального 

здоровья с точки зрения современных 

методологических направлений отече-

ственной психологии: системного, дея-

тельностного и метасистемного подхо-

дов. Мы опираемся на представления о 

том, что, что существуют специфиче-

ские психологические системы, кото-

рые позволяют управлять функцио-

нальным состоянием человека и регу-

лировать обеспечивающие ресурсы 

здоровьесбережения. Эти метасистемы 

и метапроцессы, являются специфич-

ными для профессиональной деятель-

ности и вторичными по отношению к 

основным психическим процессам: са-

мооценка уровня профессионального 

здоровья, целеполагание в области про-

фессионального здоровьесбережения, 

мотивационный компонент, здоро-

вьесберегающая деятельность и са-

моэффективность в области здоро-

вьесбережения в рамках профессио-

нальной деятельности [10, c. 125 – 128, 

11, c. 153 – 207].  

Указанные выше теоретико-мето-

дологические подходы позволят де-

тально рассмотреть профессиональное 

здоровье как результат осознанной це-

ленаправленной деятельности специа-

листа как совокупность метапроцессов 

здоровьесбережения. Это позволяет не 

просто описать структуру профессио-

нального здоровья, но и исследовать 
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механизмы, лежащие в основе взаимо-

действия компонентов данного кон-

структа, что даёт возможность рассмот-

рения его формирования. В данном слу-

чае профессиональное здоровье, явля-

ясь сложной системой, имеет в своей 

структуре определенные элементы, ко-

торые упорядочены определенным об-

разом, данная система выполняет опре-

деленные функции и кроме того важ-

ную роль играют специфические систе-

мообразующие факторы. Структурная 

схема профессионального здоровья 

представлена на рисунке. 

 

–  

Структура профессионального здоровья 

 

Такой подход позволяет рассмот-

реть механизмы функционирования и 

формирования деятельности, направ-

ленной на здоровьесбережение в про-

фессии. Важным компонентом данной 

системы выступает значимость здоро-

вья в структуре ценностей личности, 

который является системообразующим 

элементом. В данном случае важными 

элементами выступают ценностные и 

смысловые установки, ориентации лич-

ности по отношению к здоровью. Этот 

компонент позволяет оценить, на сколько 

здоровье значимо для человека, каким об-

разом здоровье может быть связано с про-

фессиональной деятельностью. Можно 

предположить, что, представители про-

фессий, в которых состояние здоровья 

играет определяющую роль, будут 

наделять его особой значимостью и для 

них здоровье будет представлять важ-

ную ценность. Результативным компо-

нентом в данной системе выступает ка-

чество профессиональной деятельно-

сти и возможность быть продуктивным 

в ней. Для реализации данной цели важ-

– Ценностный компонент –
значимость здоровья в структуре 

ценностно-смысловой сферы 
личности (ценностно-смысловые 
установки, ориентации личности 

по отношению к здоровью)

– Целеполагание

– Мотивационный компонент

– Эталоны профессионального здоровья

– Ресурсный компонент

– Исполнительный компонент

– Контроль результата

– Результативный компонент– качество 
осуществления профессиональной деятельности 
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ными выступают следующие компо-

ненты профессионального здоровья: 

во-первых, это целеполагание в обла-

сти здоровьесберегающей деятельно-

сти в рамках профессии, во-вторых – 

мотивация в области здоровьесберега-

ющей деятельности в рамках профес-

сии, в-третьих – эталоны профессио-

нального здоровья, в-четвертых – ре-

сурсы профессионального здоровья, в-

пятых – исполнительный компонент 

здоровьесберегающей деятельности в 

рамках профессии и наконец -контроль 

результата здоровьесберегающей дея-

тельности в рамках профессии.  

Остановимся подробнее на следую-

щих компонентах. Основной задачей 

компонента целеполагания является 

постановка целей по регуляции состоя-

ния профессионального здоровья, под-

держание его показателей на оптималь-

ном уровне. Мотивационный компо-

нент представлен направленностью, 

потребностями, определенными моти-

вационными установками, позволяю-

щими осуществлять регуляцию своего 

состояния, укреплять и поддерживать 

состояние своего здоровья на таком 

уровне, который способствовал бы про-

дуктивности в трудовой деятельности. 

Кроме этого, важным показателем дан-

ного компонента является стремление к 

беспрерывному восполнению ресурсов 

организма для сохранения здоровья на 

заданном уровне.  

Эталоны в области профессио-

нального здоровья представляют со-

бой определенный ориентир, идеаль-

ный вариант здоровья, который позво-

лит человеку таким образом регулиро-

вать состояние своего здоровья, чтобы 

быть эффективным и продуктивным в 

том числе в профессиональной дея-

тельности. Стоит отметить, что эта-

лоны здоровья не имеют строго опре-

деленного показателя, они представ-

лены определенным диапазоном пока-

зателей – от самых необходимых, без 

которых реализация профессиональ-

ной деятельности будет невозможна, 

до тех, к которым специалист будет 

стремиться с целью профессиональ-

ного роста и повышения уровня про-

фессиональных достижений. Это 

представления личности о том, какие 

минимальные и максимальные показа-

тели здоровья он должен иметь, чтобы 

быть эффективным в профессиональ-

ной деятельности. Для представите-

лей разных профессий эти показатели 

будут специфичны. Кроме того, эта-

лоны профессионального здоровья не 

являются статичными, они динамиче-

ски меняются и развиваются в про-

цессе профессионального развития 

специалиста.  

Ресурсы профессионального здоро-

вья помогают описать возможности ор-

ганизма для поддержания здоровья на 

оптимальном уровне и, если это потре-

буется, осуществить восстановление и 

повышение его показателей.  

Исполнительный компонент вклю-

чает в себя конкретные действия чело-

века, направленные на укрепление и со-

хранение профессионального здоровья. 

Данный компонент позволяет понять, 

что конкретно делает человек для того, 

чтобы быть здоровым, какие техноло-

гии и способы здоровьесбережения он 

использует в том числе в профессио-

нальной деятельности.  

Контроль результата предполагает 

соотнесение и оценку получаемого ре-

зультата деятельности, направленной 

на поддержание и укрепление профес-

сионального здоровья с неким идеаль-

ным представлением этого результата и 
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возможность внесения соответствую-

щих корректив в здоровьесберегаю-

щую деятельность с целью обеспечения 

высокой эффективности в профессии.  

Выводы 

Таким образом, обобщая проанали-

зированные нами подходы к изучению 

структуры профессионального здоро-

вья, мы приходим к выводу о том, что 

большинство из них описывают дан-

ный конструкт как тождественный по-

нятию здоровья личности в целом. Вы-

шеперечисленные подходы носят ско-

рее описательный характер и не позво-

ляют рассмотреть особенности и меха-

низмы формирования профессиональ-

ного здоровья.  

Мы предполагаем, что изучение 

профессионального здоровья с точки 

зрения системного, метасистемного и 

деятельностного подходов позволит 

рассмотреть профессиональное здоро-

вье как результат осознанной целена-

правленной деятельности, направлен-

ной на укрепление здоровья. Это позво-

ляет не просто выделить определенные 

составляющие в структуре профессио-

нального здоровья личности, но и опи-

сать механизмы взаимодействия ком-

понентов профессионального здоровья, 

что в свою очередь, даёт возможность 

понимания особенностей формирова-

ния данного конструкта. Особенно ак-

туальным является изучение професси-

онального здоровья у специалистов по-

могающих профессий, так как от того, 

насколько они будут продуктивны в 

своей профессии во многом зависит 

благополучие людей как физическое 

так и психологическое.  

В данном случае важными компо-

нентами профессионального здоровья 

будут являться следующие: ценност-

ный компонент, целеполагание в обла-

сти здоровьесберегающей деятельно-

сти в рамках профессии; мотивация к 

деятельности, направленной поддержа-

ние и укрепление профессионального 

здоровья; эталоны профессионального 

здоровья; ресурсы профессионального 

здоровья; исполнительный компонент 

и контроль результата здоровьсберега-

ющей деятельности в рамках профес-

сии; результативный компонент, опре-

деляющий качество реализуемой субъ-

ектом профессиональной деятельности.  
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N. N. Ulanova, N. V. Yakovleva 

THE STRUCTURE OF THE PROFESSIONAL HEALTH OF THE INDIVIDUAL 

 

Based on the theoretical analysis of approaches to the study of the structure of professional 

health of the individual, the article presents the author's structural model of professional health 

of the individual, where professional health is the result of conscious purposeful activity aimed 

at maintaining and strengthening health in order to achieve the greatest efficiency and produc-

tivity in the field of professional activity. Professional health is considered by the authors from 

the standpoint of a metasystem and activity approach, which allows not only to identify certain 

structural elements of this construct, but also to consider in detail the mechanisms underlying 

the formation of professional health of a specialist.  

Key words: occupational health, structure of occupational health, components of occupa-

tional health, metasystem approach, activity approach, criteria for occupational health, levels 

of occupational health.  
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ИННОВАЦИОННЫЕ ВЕКТОРЫ  

СОВРЕМЕННОЙ ОБРАЗОВАТЕЛЬНОЙ ПРАКТИКИ 
 

 

УДК 37.07 

Т. И. Аравина 

 

ПРОЕКТИРОВАНИЕ ПРОГРАММЫ РАЗВИТИЯ ШКОЛЫ 

В СОТРУДНИЧЕСТВЕ С УЧАСТНИКАМИ ОТНОШЕНИЙ 

В СФЕРЕ ОБРАЗОВАНИЯ 

 

В исследовании представлен системный научно-прикладной анализ 

основных организационно-педагогических условий проектирования про-

граммы развития школы, ее организационно-управленческого сопровож-

дения и реализации в сотрудничестве всех участников отношений в сфере 

образования: управленческой команды школы, учителей, обучающихся, 

родителей (их законных представителей), внешних партнеров образова-

тельных организаций. Автором определены некоторые организационно-

педагогические стереотипы и дефициты компетенций в управлении шко-

лой, представлен организационно-правовой анализ инновационных векто-

ров государственной политики в развитии образования, обобщены лучшие 

практики школ г. Владимира по их успешной проектной реализации.  

Ключевые слова: программа развития школы, участники отношений 

в сфере образования, социальное сотрудничество с внешними партне-

рами, организационно-педагогические условия развития школы.  

 

Методологической основой иссле-

дования является системный подход, 

позволяющий рассматривать современ-

ную общеобразовательную организа-

цию как открытую систему.  

Законодательно управление школой 

осуществляется коллективно на принци-

пах развития демократии, автономии, ин-

формационной открытости, учета обще-

ственного мнения и носит государ-

ственно-общественный характер [1].  

В этой связи, актуальность исследо-

вания определяется востребованностью 

проектирования программы развития 

школы в сотрудничестве с участниками 

отношений в сфере образования.  

Программа развития школы рас-

сматривается нами как организаци-

онно-управленческий инструмент 

стратегии развития школы. Она проек-

тируется и реализуется на основе про-

граммно-целевого и проектного управ-

ления с учетом государственной поли-

тики в сфере образования, востребо-

ванности местным сообществом разви-

тия школы, ее внутреннего потенциала 

управления улучшениями. В этом до-

кументе отражаются основные цели и 

задачи, ключевые направления, про-

екты, показатели, этапы развития 

школы. Мониторинг достижений на 

каждом этапе позволяет осуществлять 
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своевременную корректировку и актуа-

лизацию программы, придавать дина-

мику инновационным изменениям че-

рез проектное управление.  

Анализ программ развития школ, 

участие автора в их разработке в каче-

стве консультанта, свидетельствует о 

проявлении определенных организаци-

онно-педагогических стереотипов.  

Так, ориентация на привычное 

стремление к стабильности, автономию 

образовательных организаций ограни-

чивает возможности постановки новых 

целей и задач развития в сотрудниче-

стве с внешними партнерами по поиску 

дополнительных ресурсов развития 

школы. Они редко привлекаются к ра-

боте управленческой команды школы 

на первом этапе при проектировании 

программы, с учетом законодательных 

положений о государственно-обще-

ственном управлении образователь-

ными организациями.  

Наряду с этим, организационно-педа-

гогическим стереотипом остается ориен-

тация на поступление в вузы выпускни-

ков школ. Редко рассматривается сетевое 

сотрудничество школы с образователь-

ными организациями среднего професси-

онального и высшего образования и рабо-

тодателями, создание организационно-

педагогических условий [8] на договор-

ной основе для усиления интеллектуаль-

ных, кадровых, материально-техниче-

ских, технико-технологических, инфор-

мационных, научных ресурсов обновле-

ния образовательного процесса, актив-

ного внедрения совместных проектов по 

профориентационной работе. Так, опыт 

работы Корпоративного института ВлГУ 

позволил организовать индивидуальные 

траектории профессиональной подго-

товки школьников в условиях сотруд-

ничества института с Владимирским 

индустриальным колледжем на учебно-

производственных площадках завода 

«Автоприбор», освоение рабочих про-

фессий будущими инженерами.  

При мозговом штурме в проектных 

группах отмечается недостаточная дея-

тельность школ с внешними партне-

рами, в т. ч. образовательными органи-

зациями, как средними профессиональ-

ными, так и высшими. Договорные от-

ношения с ними могут создать допол-

нительные условия для целевого обуче-

ния выпускников школ, создания про-

фильных психолого-педагогических 

классов, организации целенаправлен-

ной профориентационной работы, до-

полнительного образования школьни-

ков, оказания методической помощи 

родителям в воспитательной работе с 

детьми и др.  

В условиях государственной поли-

тики по организации ранней профори-

ентации обучающихся, нацеленной на 

получение среднего профессиональ-

ного образования, в т. ч. получение ра-

бочей профессии технико-технологиче-

ских направлений, востребованных в 

регионе, эти задачи не находят долж-

ного отражения в программах развития 

школ.  

На наш взгляд, традиционное пла-

нирование образовательного процесса 

в рамках ежегодного цикла определен-

ным образом ограничивает развитие 

компетенций управления команд по 

стратегическому, системному анализу 

и постановке перспективных задач при 

проектировании программы развития 

школы в сотрудничестве с участниками 

отношений в сфере образования. Так, 
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при применении конкретных инстру-

ментов, например, SWOT анализа, воз-

никают трудности, в первую очередь, с 

выявлением реальных возможностей и 

ограничений внешней среды для усиле-

ния конкурентоспособности образова-

тельной организации.  

Представляется, что подобные за-

труднения возникают в связи с тем, что 

программы профессиональной пере-

подготовки, повышения квалификации 

управленческих команд школ слабо 

ориентированы на формирование необ-

ходимых компетенций по стратегиче-

скому системному анализу, внедрению 

новых технологий сотрудничества с 

участниками отношений в сфере обра-

зования [7].  

Наряду с этим, необходимо отме-

тить, что в реализации программ выс-

шего образования по подготовке педа-

гогических кадров также проявляются 

проблемы в формировании профессио-

нальных организационно-управленче-

ских компетенций у студентов. Вклю-

ченное статистическое наблюдение при 

реализации программы магистратуры 

по направлению 44.04.01 Педагогиче-

ское образование, профиль «Менедж-

мент в образовании» свидетельствует о 

следующем.  

Магистранты при освоении про-

граммы, при изучении учебных курсов 

«Государственное управление разви-

тием образования», «Управление обра-

зовательной организацией» и др., испы-

тывают затруднения в освоении компе-

тенции УК-1, т. е. способности осу-

ществлять критический анализ про-

блемных ситуаций, на основе систем-

ного подхода вырабатывать стратегию 

действий [4]. Системный анализ на 

практических занятиях программ раз-

вития образования на федеральном, ре-

гиональном, муниципальном уровне 

[3], федеральных проектов НПО «Обра-

зование» [4], а также проведение 

SWOT-анализа деятельности школ, 

способствуют выработке знаний, уме-

ний и навыков по освоению професси-

ональных компетенций основных 

направлений программы развития 

школы.  

Наряду с этим, студенты магистра-

туры выражают удовлетворенность при 

освоении прикладных знаний, понима-

нии актуальных проблем школьной 

жизни, в связи с участием в научно-пе-

дагогической деятельности директоров 

школ, руководителей Управления обра-

зованием г. Владимира, в сотрудниче-

стве с которыми Педагогическим ин-

ститутом ВлГУ создана базовая ка-

федра «Менеджмент в образовании» 

как интегрированная структура выпус-

кающей кафедры технологического и 

экономического образования. Базовая 

кафедра способствует направлению на 

целевое обучение учителей школ в ма-

гистратуре, формированию кадрового 

резерва управленческих кадров.  

Проявляется большой интерес к 

освоению программы как у учителей, 

так и у выпускников бакалавриата раз-

личных направлений. Конкурс при по-

ступлении составляет 5 – 7 человек в те-

чение пяти лет с момента открытия 

программы.  

Определенная часть студентов ба-

калавриата (каждый третий) Педагоги-

ческого института, профиль «Техноло-

гическое и экономическое образова-

ние», при ежегодном анкетировании 

«Мои размышления о будущем» выска-
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зывает желание построить управленче-

скую карьеру, стремиться получить 

специализированные знания, после 

окончания учебы поступить в маги-

стратуру по профилю «Менеджмент в 

образовании».  

Организационно-правовой анализ 

основных документов по государствен-

ной политике в сфере образования, изу-

чение лучших практик по программно-

целевому и проектному управлению 

школ г. Владимира позволяет выделить 

инновационные векторы развития об-

разования.  

Ведущим направлением является 

повышение качества образования. Фор-

мирование эффективной системы ра-

боты с выявлением и поддержкой та-

лантливых детей и молодежи, а также 

самореализации детей с разными обра-

зовательными потребностями, направ-

ленной на самоопределение и осознан-

ную профессиональную ориентацию 

среди участников отношений в сфере 

образования, реализуются в гимназиях 

№ 35, № 23, № 3, школе № 25 и др., по-

лучивших признание в местном сооб-

ществе по созданию комфортной обра-

зовательной среды для развития твор-

чества, талантов, качества знаний обу-

чающихся.  

Примером системной профориента-

ционной работы с обучающимися явля-

ется школа № 49 [9], в которой осу-

ществляется сетевое взаимодействие на 

площадке-агрегаторе регионального 

центра опережающей профессиональ-

ной подготовки, где школьники полу-

чают новые рабочие профессии, 

наибольшим образом востребованные 

социально-экономическими приорите-

тами развития региона.  

Также профориентация в школе ор-

ганизована в профильных классах. 

Например, в социально-экономическом 

классе, по договору о сотрудничестве с 

Владимирским филиалом РАНХиГС, 

занятия проводятся его специалистами. 

Особый интерес у детей вызывает ин-

терактивная профориентационная ра-

бота в школе на дидактических панелях 

проекта «Пробудущее».  

В школе осуществляется иницииро-

вание проектов, интегрированных в ре-

гиональную стратегическую повестку 

развития образования в рамках меро-

приятий Министерства труда и занято-

сти населения региона в проекте 

«Живи, учись и работай во Владимир-

ской области». Обновление и корректи-

ровка программ развития школы по 

развитию профориентации реализуется 

совместно с родителями и социаль-

ными партнерами.  

Создание организационно-педагоги-

ческих условий для воспитания гармо-

нично развитой социально ответствен-

ной личности на основе духовно-нрав-

ственных ценностей народов РФ, вовле-

чение молодежи в волонтерскую дея-

тельность, «Движение первых», другие 

проекты являются актуальными направ-

лениями развития образования, создают 

новые условия для сотрудничества всех 

участников образовательных отноше-

ний. Формирование центров детских 

инициатив для обеспечения деятельно-

сти ученического самоуправления в об-

разовательной организации могут быть 

местом притяжения детей во внеурочное 

время для развития у обучающихся креа-

тивного мышления, их самореализации, 

профориентации, социализации. Об этом 

свидетельствует проект «Территория 

успеха» средней общеобразовательной 
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школы № 2 г. Владимира имени Героя 

Советского союза И. Е. Жукова [11]. Он 

имеет, на наш взгляд, особый воспита-

тельный потенциал.  

В последнее время все большее 

внимание уделяется работе по созда-

нию специальных условий и оказанию 

помощи в социальной реабилитации, 

подготовке к наиболее полноценной 

жизни в обществе детей с ограничени-

ями здоровья. В г. Владимире уже не-

сколько лет успешно работает ресурс-

ный центр по инклюзивному образова-

нию в школе № 34 [10], на его базе про-

водится обобщение и распространение 

уникальных педагогических техноло-

гий включения в образовательный про-

цесс детей с ОВЗ, обмен опытом в при-

менении приемов, техник, форм работы 

учителей, дефектологов, логопедов, 

тьюторов, воспитателей школ города. В 

последние годы инклюзивное образова-

ние получило развитие в школе № 11. В 

целом, в двух третях общеобразова-

тельных организаций г. Владимира 

обучаются дети с ОВЗ.  

В г. Владимире создаются условия 

для дополнительного образования пе-

дагогов и обучающихся. Примером 

массового развития этого направления 

является школа № 46, где на базе но-

вого комплекса зданий, современного 

оборудования осуществляется сетевое 

взаимодействие с внешними партне-

рами – спортивными школами, профес-

сиональными ассоциациями, творче-

скими мастерскими, учреждениями 

культуры. Более 80 % обучающихся 

школы занимаются в технико-техноло-

гических, естественно-научных объ-

единениях математики, робототехники, 

ландшафтного дизайна; спортивно-

оздоровительных секциях; арт классах 

(танцы, хор, театр) и др. Дополнитель-

ное образование организовано бес-

платно с использованием региональ-

ного сертификата. Наряду с этим, реа-

лизуются различные платные про-

граммы для населения микрорайона, в 

т. ч. детей с родителями [12].  

В соответствии с национальными 

целями развития РФ [2], наряду с каче-

ством образования, важным является 

создание возможностей развития та-

лантов, профессионального самоопре-

деления, воспитания гармонично раз-

витой и социально ответственной лич-

ности, волонтерства в среде обучаю-

щихся, а также достижение цифровой 

зрелости в образовании наряду с клю-

чевыми отраслями социальной и эконо-

мической сферы в рамках цифровой 

трансформации. Примером целена-

правленной работы в этом направлении 

является проект «Управление разви-

тием ИКТ-компетенций всех участни-

ков образовательных отношений в 

условиях цифровой образовательной 

среды» [13].  

По экспертным оценкам педагоги-

ческого сообщества, включенность 

коллектива в инновационный процесс 

проектирования программы развития 

школы способствует повышению про-

фессиональных компетентностей, 

устойчивой ориентации на решение 

перспективных задач. Оно осуществля-

ется через технологии организационно-

управленческого сопровождения: дого-

воры о сотрудничестве с социальными 

партнерами, педагогические советы, 

родительские комитеты, конференции, 

педагогические мастерские, малые про-

ектные группы и др. в сотрудничестве с 

участниками отношений в сфере обра-

зования.  
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Таким образом, в ходе проектиро-

вания и дальнейшей реализации про-

грамм развития школы в коллективной 

работе руководства школы, учителей, 

обучающихся, родителей, внешних 

партнеров, развиваются субъект-субъ-

ектные отношения участников, форми-

руются новые организационно-педаго-

гические условия сотрудничества.  
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СОЦИАЛЬНО-КУЛЬТУРНЫЙ ПОТЕНЦИАЛ ОБРАЗОВАТЕЛЬНОЙ 

СРЕДЫ ДЕТСКОЙ ШКОЛЫ ИСКУССТВ 

 

В статье дана характеристика понятия «образовательная среда», опи-

сана ее структура, рассмотрены формы творческой деятельности как важ-

нейший компонент развития и реализации социально-культурного потен-

циала образовательной среды детской школы искусств.  

Ключевые слова: детская школа искусств, образовательная среда, 

социально-культурный потенциал, социально-культурная деятельность, 

дополнительное образование.  

 

Детская школа искусств (ДШИ) яв-

ляется сложной педагогической систе-

мой, содержащей много компонентов, 

реализующей различные задачи, в 

число которых входит формирование 

социально-культурных компетенций 

учащихся. Эта деятельность ведется па-

раллельно с основной, направленной на 

создание условий для художественного 

и эстетического воспитания и образова-

ния, приобретения опыта творческой 

деятельности.  

Детская школа искусств является 

неотъемлемой частью единой системы 

образования, обеспечивающей созда-

ние и реализацию условий личностного 

развития посредством образования с 

учетом индивидуальных особенностей 

и потребностей обучающегося.  

Образовательная среда детской 

школы искусств – понятие комплекс-

ное, подразумевающее специально со-

зданные психолого-педагогические 

условия, направленные на формирова-

ние и развитие личности обучающегося 

школы искусств. Говоря об образова-

тельной среде детской школы искусств, 

нельзя не остановиться на рассмотре-

нии определения образовательной 

среды непосредственно.  

Подробно рассматривал понятие 

«образовательная среда» в своих тру-

дах В. А. Ясвин, одновременно с разра-

боткой эколого-личностной модели, 

обозначает образовательную среду как 

систему «влияний и условий формиро-

вания личности по заданному образцу, 

а также возможностей для ее развития, 

содержащихся в социальном и про-

странственно-предметном окружении» 

[4]. Данное определение подчеркивает 

однозначно определяющую роль обра-

зовательной среды в формировании 

личности, не исключая при этом и воз-

действия личности ребенка на среду. 

Ученый обращается к наследию Януша 

Корчака, который в книге «Как любить 

ребенка», выделяет несколько типов 

воспитывающей среды в образовании, 

среди которых среда догматическая, 

 



СЛОВО МОЛОДЫМ ИССЛЕДОВАТЕЛЯМ 

145 

среда идейная, среда «безмятежного 

потребления» и среда «внешнего лоска 

и карьеры» [5].  

Довольно часто понятие «образова-

тельная среда» подменяют понятием 

«образовательное пространство», од-

нако есть существенная разница: про-

странство является лишь составляю-

щей среды. Образовательная среда не 

ограничивается пространством – зда-

нием, гардеробом или классными ком-

натами, пространство может существо-

вать отдельно и не подразумевает 

включенность в него человека.  

Рассматривая структуру среды раз-

вития человека, Е. А. Климов выделяет 

несколько составляющих: 

 – социально-контактная (личный 

пример окружающих, опыт, характери-

стики группы или организации, с кото-

рой приходится взаимодействовать че-

ловеку) 

 – информационная (правила распо-

рядка, устав, традиции, приказы и пору-

чения) 

 – предметная (условия жизни, 

быта, биологические условия) 

 – соматическая (тело и его состоя-

ние) [1].  

В сферу психологического анализа 

школьной среды Г. А. Ковалев вклю-

чает физическое окружение, человече-

ские факторы и программу обучения 

[2].  

Педагогами отмечается важность 

развития организационной культуры 

учреждения дополнительного образо-

вания детей, что включает в себя по-

строение культурного пространства, 

обеспечивающего эффективное взаи-

модействие между его субъектами 

(управленческой группой, педагогиче-

ским коллективом, родителями, 

детьми, партнерами) и выступает усло-

вием развития как отдельных его субъ-

ектов, так и учреждения в целом [3].  

В. А. Ясвин рассматривает взаимо-

действие личности и образовательной 

среды с точки зрения эколого-психоло-

гического подхода, выстраивая модель 

из следующих компонентов: субъекты 

образовательного процесса (участ-

ники), социальный компонент (челове-

ческий фактор), пространственно-пред-

метный компонент (физическое окру-

жение), технологический компонент, 

где последний рассматривается как 

собственно, педагогический, отражаю-

щий педагогические технологии. Так 

же ученый обращает особое внимание 

на «встроенность» образовательных 

сред друг в друга – среда отдельного 

класса или группы включена в среду 

школы, которая, в свою очередь, встро-

ена в среду города и государства [4].  

Таким образом, можем охарактери-

зовать образовательную среду детских 

школ искусств как совокупность соци-

альных, предметных и педагогических 

условий для успешного формирования 

и развития личности обучающихся.  

Образовательная среда является 

важной составляющей реализации об-

разовательного процесса, влияет как на 

обучающихся, формируя их личность и 

способствуя учебным успехам, так и на 

педагогов, позволяя им приобретать пе-

дагогический опыт.  

Сегодня детская школа искусств 

становится местом возникновения 

новых взаимосвязей между субъек-

тами образовательной среды. В обя-

занности родителей обучающихся 

входит контроль и организация эф-

фективной самостоятельной работы 

учеников, непременное участие в 



СЛОВО МОЛОДЫМ ИССЛЕДОВАТЕЛЯМ 

146 

творческом самосовершенствовании 

детей при непосредственной методиче-

ской поддержке преподавателей дет-

ской школы искусств. На законодатель-

ном уровне родитель – полноценный 

участник образовательного процесса.  

Образовательная среда школы ис-

кусств существенно отличается от об-

разовательной среды общеобразова-

тельной школы в первую очередь слабо 

выраженным разделением учебной и 

внеучебной деятельности. Обе сферы – 

учебная и внеучебная – реализуют как 

дидактические, так и воспитательные 

задачи, во многом благодаря воспита-

тельному и социально-культурному по-

тенциалу образовательной среды 

школы искусств.  

Несомненным отличием образова-

тельного процесса школ искусств явля-

ется публичное выражение результатов 

обучения – концерты, конкурсы, фести-

вали, публичные зачеты и экзамены на 

каждой ступени обучения. Такие меро-

приятия способствуют возникновению 

аттракции и эмпатии у участников по 

отношению друг к другу, развивается 

чувство коллективной ответственности.  

Однако, анализируя состояние об-

разовательной среды детской школы 

искусств, можно заметить усиливаю-

щуюся дифференциацию, проявляю-

щуюся в уровне и качестве усвоения 

образовательных программ, реализуе-

мых в детской музыкальной школе, 

осознания целей и задач дополнитель-

ного образования в сфере искусств.  

Сегодня детская школа искусств 

перестает быть местом только лишь ре-

ализации учебных программ и транс-

формируется в многомерную среду для 

реализации различных социально-куль-

турных задач. Вопрос о необходимости 

совершенствования структуры и содер-

жания деятельности школ искусств, вы-

полнения ими максимального количе-

ства социально-культурных функций и 

также задачи культурной и образова-

тельной политики федерального и реги-

онального уровней стоит особенно 

остро. Среди задач все отчетливее про-

слеживается необходимость в реализа-

ции образовательных программ, плани-

ровании и апробировании различных 

видов культурных и досуговых собы-

тий с учетом дифференцированного 

подхода к различным группам участни-

ков образовательного процесса.  

В соответствии с указом Прези-

дента Российской Федерации от 7 мая 

2018 года № 204 «О национальных це-

лях и стратегических задачах развития 

Российской Федерации на период до 

2024 года», скорректированном в соот-

ветствии с Указом от 21 июля 2020 года 

№ 474 «О национальных целях разви-

тия Российской Федерации на период 

до 2030 года» разработан и успешно ре-

ализуется национальный проект «Куль-

тура», что является подтверждением 

несомненного интереса к повышению 

социально-культурных компетенций 

граждан страны, включая школьников. 

Различные направления, входящие в 

состав нацпроекта – «Культурная 

среда», «Творческие люди» – ставят пе-

ред собой ряд задач, успешное выпол-

нение которых непосредственно повли-

яет на повышение социально-культур-

ного потенциала образовательной 

среды школ искусств, для развития ко-

торой важны такие пункты плана, как 

организация концертных залов, осна-

щение школ искусств инструментами, 

электроникой, подготовка кадров, орга-

низация культурного пространства.  
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Социально-культурный потенциал 

образовательной среды детской 

школы искусств – это ресурсы и воз-

можности для обеспечения условий 

для интериоризации обучающимся 

школы искусств социально-культур-

ных ценностей.  

Рассматривая социально-культур-

ный потенциал образовательной среды 

школы искусств, мы опираемся на 

определение категории «потенциал», 

основанное на изучении трудов А. А. 

Давыдова, А. Сена, В. В. Гольберта: 

обобщенная характеристика используе-

мых ресурсов и возможностей транс-

формации образовательной среды 

школы искусств на основе внутренних 

социально-культурных параметров.  

В числе важнейших компонентов 

развития и реализации социально-

культурного потенциала образова-

тельной среды следует отметить твор-

ческие формы реализации содержания 

художественной деятельности в дет-

ской школе искусств.  

Индивидуальные формы: беседы, 

консультации (проводятся преподава-

телем и с обучающимися, и с родите-

лями и посвящены вопросам повыше-

ния мотивации обучающегося к заня-

тиям, организации культурно-просве-

тительского досуга как конкретного 

обучающегося, так и всей его семьи). 

Групповые формы: лекции, встречи, 

тренинги. Например, лекция «Охрана 

здоровья голоса обучающегося 

ДШИ», тренинг «В музыку – с радо-

стью». Массовые формы: праздники, 

семинары. К ним можно отнести орга-

низованное проведение праздников 

(«Посвящение в музыканты»), кон-

цертов учащихся и преподавателей 

(«Концерт класса ударных инструмен-

тов»), литературно-музыкальные и 

литературно-исторические компози-

ции («От героев былых времен…»).  

Разработка программ с использо-

ванием данных форм обуславливается 

необходимостью определения ряда 

стратегий культурно-просветитель-

ской деятельности в условиях реали-

зации образовательных программ 

школ искусств, включающих работу 

по организации творческой и просве-

тительской деятельности посредством 

организации и проведения творческих 

мероприятий. Некоторые из них явля-

ются средством вовлечения непосред-

ственно обучающихся школ искусств 

(олимпиады, квесты, конкурсы), дру-

гие же позволяют расширить круг во-

влеченных участников, включив в 

него, например, родителей и других 

членов семьи обучающихся. Такими 

широкими возможностями обладают 

мастер-классы, концерты и творче-

ские вечера и лекционные встречи. 

Частными задачами могут быть как 

усиление воспитательных аспектов 

деятельности школы, расширение 

спектра социально-культурных меро-

приятий, пропаганда среди различных 

слоев населения выдающихся дости-

жений искусства, так и многомерные 

процессы: рассмотрение методиче-

ской работы как системы дидактиче-

ского сопровождения при реализации 

культурно-просветительских проек-

тов, создание и укрепление связей и 

партнерства с профессиональным со-

обществом и творческими коллекти-

вами учреждений дополнительного 

образования сферы культуры и искус-

ства.  

Реализация содержания образова-

тельных программ детской школы ис-

кусств обеспечивается выполнением 

педагогических условий: 
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 – приобщение обучающегося к 

культуре общества, основываясь на 

традиционных для российского обще-

ства ценностях, 

 – целенаправленное и непрерыв-

ное повышение мотивации детей к 

обучению видам искусства, 

 – вовлечение в мир культуры и 

искусства семьи и ближайшего окру-

жения обучающегося, 

 – содействие в овладении соци-

ально-культурным потенциалом об-

разовательной среды ДШИ, 

 – сопровождение личностного 

развития обучающихся с учетом воз-

растных особенностей ребенка.  

Проведенное исследование позво-

ляет говорить том, что деятельность 

каждой отдельно взятой школы ис-

кусств не замыкается в учебных клас-

сах, многомерность образовательной 

среды детской школы искусств имеет 

существенный социально-культур-

ный потенциал, реализация которого 

позволяет формировать социально-

культурные компетенции участников 

образовательных отношений, что 

несомненно важно для общего куль-

турного уровня района, города, реги-

она.  
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A. E. Dubovskaya-Ryabchenko 

SOCIO-CULTURAL POTENTIAL OF THE EDUCATIONAL  

ENVIRONMENT OF THE CHILDREN'S ART SCHOOL 

 

This article describes the concept of «educational environment» and its structure, considers 

the forms of creative activity as the most important component of the development and realiza-

tion of the socio-cultural potential of the educational environment of the children's art school.  

Key words: children's art school, educational environment, socio-cultural potential, socio-

cultural activity, additional education.  
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